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Forord

Dette er sluttrapporten fra NIFUs evaluering av piloteringen av leererspesialis-
tordningen, som har veert gjennomfgrt pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet.
Delrapporten fra evalueringen som ble offentliggjort i april 2021, handlet om lze-
rerspesialistutdanningene, mens denne rapporten i fgrste rekke tar for seg leerer-
spesialistfunksjonen.

Rekruttering av respondenter og tilrettelegging av spgrreundersgkelser har
Karl Solbue Vika hatt ansvar for, og han har skrevet kapittel 2 i samarbeid med
Otto Sevaldson Lillebg, som har hatt ansvar for kapittel 4. Cathrine Pedersen har
veert assisterende prosjektleder, og hun har hatt ansvaret for kapittel 3 og samar-
beidet med Lillebg om kapittel 5. Ann Cecilie Bergene har hatt ansvar for kapittel
1.3 og for beskrivelsene av tre av caseskolene i kapittel 6. Berit Lgdding har veert
prosjektleder og skrevet resten av rapporten med god hjelp fra medforfatterne.

NIFU gnsker a takke alle som besvarte spgrreundersgkelsene og stilte til in-
tervju i en periode preget av strenge smitteverntiltak under koronapandemien. Vi
vet at dette ofte gjorde skolehverdagen svaert krevende. NIFU takker for kommen-
tarer og innspill fra Utdanningsdirektoratet og fra en anonym fagfelle. I tillegg til
disse gnsker forfatterne a takke Jens B. Grggaard, Idunn Seland, Kari Vea Salvanes
og Vibeke Opheim for kommentarer til rapportutkast i ulike faser underveis.

Oslo, november 2021

Vibeke Opheim Kari Vea Salvanes
direktgr stedfortredende
forskningsleder
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Sammendrag

Laererspesialistordningen retter seg mot hele grunnopplaringen og har et todelt
formal. Den skal bidra til at dyktige lzerere opplever gode faglige utviklingsmulig-
heter og gnsker a fortsette 4 undervise. Den skal ogsa bidra til a styrke det kollek-
tive profesjonsfellesskapet og utvikling av skolen som laerende organisasjon. Ord-
ningen bestar av laererspesialistfunksjonen og leererspesialistutdanningen.

Leererspesialistfunksjonen har veert under pilotering siden 2015, og den fgrste
fasen av denne ble evaluert av NIFU og NTNU Samfunnsforskning, med sluttrap-
porti2017. Larerspesialistutdanninger innenfor ti fagomrader, hvorav de fleste
startet opp i 2019, er todrige deltidsutdanninger pa masterniva som gir 60 studie-
poeng. I april 2021 publiserte vi en delrapport med evaluering av disse utdan-
ningene. Denne sluttrapporten tar for seg leererspesialistfunksjonen i stgrre
bredde, og her har vi kunnet sammenligne med funn fra den fgrste evalueringen
av leererspesialistfunksjonen i 2017.

Datamaterialet vi bygger pa i denne sluttrapporten, er innsamlet hgsten 2020
og varen 2021 og bestar av spgrreundersgkelser til leererspesialister, skoleledere
og kolleger av leererspesialister. Vi har ogsa intervjuet skoleeier, skoleleder, lzerer-

spesialist og tillitsvalgt tilknyttet seks forskjellige skoler i ulike deler av landet.

Politisk strid om lzererspesialistordningen

I erkleeringene fra den na avgatte borgerlige regjeringen (bade Jelgya- og Grana-
volden-plattformene) fremgikk det at antallet laererspesialister skulle gkes til
3.000 innen utgangen av piloteringen av ordningen varen 2023. [ delrapporten fra
denne evalueringen kom vi til at det fantes 1237 leerere i funksjonen hgsten 2020,
samtidig som 449 var i gang med leererspesialistutdanningen. Mer enn to tredje-
deler av kommunene hadde ingen leererspesialister hgsten 2020. Sommeren 2021
erkleerte daveaerende regjering at de gnsker a opprette en varig tilskuddsordning
for leererspesialister, nar malet om 3000 leererspesialister er nddd. I Hurdalsplatt-
formen utarbeidet av ndveerende regjering gjenfinner vi en formulering fra Arbei-
derpartiets partiprogram om at de vil erstatte laererspesialistordningen med en

partsforankret ordning som gir leererne bedre tid til utviklingsarbeid,
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karriereutvikling og profesjonsfellesskap pa skolen. Var evaluering har veert gjen-

nomfgrt, og rapporten er i all hovedsak skrevet, fgr regjeringsskiftet.

Faglig oppdatering er kjerneaktivitet for lzererspesialistene

[ rammeverket for ordningen heter det at leererspesialisten skal vare faglig opp-
datert pa forskning og fagdidaktikk pa sitt fagomrade, og at spesialisten skal bruke
sin fag- og analysekompetanse til 4 styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og
utvikling av skolen som leerende organisasjon. Andre oppgaver som nevnes i ram-
meverket, er ment som eksempler pa hvordan dette kan gjgres.
Leererspesialistene oppgir at det de oftest gjgr innenfor funksjonen som leererspe-
sialist, er a oppdatere seg pa fagdidaktiske temaer, pa skoleutvikling og skolefaglig
forskning og pa alternative undervisningsformer. Over halvparten rapporterer at
de ofte eller sveert ofte tar initiativ til kompetanseheving blant kollegene innenfor
eget fagomrade. Nesten halvparten deltar ofte eller svert ofte i planlegging eller
gjennomfgring av utviklingsprosjekt knyttet til skolens satsingsomrade. En opp-
gave bare en av ti gjgr ofte eller sveert ofte, er & observere andre leereres undervis-
ning og bidra med tilbakemeldinger.

Sammenholdt med lzererspesialisters svar i 2017, finner vi at mgnstrene er
ganske like, men samarbeid med universitets- og hgyskolesektoren om gjennom-
fgring av faglige prosjekter kan synes a ha avtatt i hyppighet, likeledes planlegging
og gjennomfgring av utviklingsprosjekter knyttet til skolens satsingsomrader. Fra
de kvalitative intervjuene og fra kommentarer i spgrreskjemabesvarelsene vet vi
imidlertid at mulighetene for kollektivt orienterte prosesser har vert svert be-
grenset under koronapandemien. Det er vanskelig & si hvordan resultatene kunne
ha vert uten pandemien, men det kan tenkes at oppgaver rettet mot kollektiv
kompetanseutvikling kunne hatt en stgrre plass under normale forhold.

Oppgaver knyttet til innfgringen av fagfornyelsen har szerlig leererspesialister i
norsk og realfag hatt stgrre ansvar for og brukt mer tid pa, sammenlignet med de
gvrige leererspesialistene. Laererspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse
rapporterer ogsa a ha hatt et stgrre ansvar for og brukt mer tid enn kollegene pa
a handtere situasjonen med koronapandemien.

Rektorenes svar pa hvilke oppgaver de tilrettelegger for at leererspesialisten
skal vaere i stand til & gjgre, er i store trekk sammenfallende med leererspesialiste-
nes svar om hvilke oppgaver de gjgr, men deltakelse i utviklingsprosjekt knyttet
til skolens satsingsomrade bekreftes oftere av rektorer enn av leererspesialister.

Laererspesialistenes Kolleger kan ikke forventes a overskue omfanget av laerer-
spesialistenes faglige oppdatering, men de oppgir at veiledning i team er den blant
leererspesialistens oppgaver som de har stgrst utbytte av. Mgnstrene i kollegenes

svar kan tolkes slik at lzererspesialister ikke fordeler sin innsats pa et stort spekter
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av oppgaver, men at de heller konsentrerer seg om noe, og at hva dette er varierer

mellom leererspesialister.

Ulike vurderinger av tidsressursen

I snitt bruker laererspesialistene 3,6 timer pa funksjonen per uke, hvilket er en gk-
ning fra 2017. Angitt tid varierer, men ni av ti har en tidsbruk som ligger mellom
en halv og fem timer. Leaererspesialister i begynneropplering 1.-4. trinn ligger be-
tydelig hgyere enn resten med et snitt pa 5,8 timer.

Leererspesialistene har forskjellige vurderinger av om tiden de har i funksjonen
er tilstrekkelig, men det kan ikke pavises forskjeller mellom fagomrader. Lzerer-
spesialister som bruker 3-10 timer i snitt pd funksjonen, oppgir oftere a utfgre alle
typer oppgaver, sammenlignet med de som bruker mindre enn 3 timer. Dette er
imidlertid i overkant av hva som forventes. Nesten halvparten av rektorene rap-
porterer at de forventer at laererspesialistene bruker mellom halvannen og to og
en halv time per uke pa oppgavene de har som leererspesialist. | kommentarene
fra rektorene kommer det ofte frem at omfanget av oppgaver er stgrre enn det er
gkonomiske rammer for. Mangelfull rolleavklaring og uenighet om hvor mye tid
som skal brukes til ordningen er andre diskusjonspunkter de nevner.

En del av kollegene har ytret i egne kommentarer at tiden som er avsatt til ord-
ningen, er for knapp eller at det er vanskelig & se hvordan laererspesialisten skal
klare a utfgre alle tenkte arbeidsoppgaver innenfor den tiden som er avsatt. Disse
etterlyser stgrre klarhet i hva man kan forvente av ordningen.

[ intervjuene ved skolene pekes det pa uklarheter ved hvordan leererspesialis-
ten skal inngd i organisasjonsstrukturen og hvilke arenaer som skal gjelde for
funksjonen. Dette er ogsa kjent fra litteraturen. Gitt at leererspesialisten er en ny
funksjon utenfor stillingsbeskrivelser og ordinzere avtaler, har vi ogsa sett ek-
sempler pa at skoleeier kan finne det hensiktsmessig a tillegge funksjonen oppga-

ver som ingen andre har kapasitet til.

Indrestyrte og selvbestemte motiver for a ville bli leererspesialist

Blant motivene som narmere ni av ti leererspesialister oppgir som grunner til at
de gnsket denne funksjonen, er tro pa at rollen og oppgavene er spennende, gnske
om pafyll og faglig utvikling, og at rollen gir nye utfordringer. Om lag syv av ti opp-
gir at 4 bidra til andres faglige utvikling, styrke leerersamarbeidet og bidra til & lgse
skolens utfordringer samt jobbe med skoleutvikling var grunner til at de sgkte
funksjonen. Dette kan tyde pa en genuin interesse for bredden av oppgavene som
inngar i rollen, altsd bade de individuelle og de kollektive aspektene ved funksjo-
nen. Ytrestyrte motiver, som redusert undervisningstid eller gkt anseelse blant

kolleger, oppgis av et flertall som i liten eller sveert liten grad & ha veert grunner til
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a sgke. @kt lgnn og utsikter til en ny karrierevei er imidlertid motiver hvor respon-
dentene er mer delt.

Ogsa kollegene til leererspesialister ble spurt om de selv kunne tenke seg a bli
laererspesialist, noe som 22 prosent bekreftet. Inntrykket er at situasjonen ikke
har endret seg vesentlig fra det man fant i evalueringen i 2017. Svarene fra kolle-
gene indikerer imidlertid at de er bedre kjent med ordningen enn kolleger var i
2017, og at de grunnene som motiverer leererspesialistene, i enda stgrre grad mo-

tiverer kollegene til 4 ville blir leererspesialister.

Blandet syn pa ordningen som en karrierevei

De kvalitative intervjuene tyder pa at det finnes delte meninger om hvorvidt lze-
rerspesialistfunksjonen er en karrierevei. Gitt at den frigjorte tiden er knapp, noen
estimerer denne til 5 prosent av en hel stilling, hevder enkelte at det er mer aktuelt
a snakke om litt nye oppgaver heller enn en ny karrierevei. Det finnes imidlertid
skoleeiere, skoleledere og leererspesialister som tenker at det & ha hatt funksjonen
signaliserer interesse for skoleutvikling, hvilket vil telle positivt ved rekruttering
til lederstillinger i skolen. Dette er likevel ikke i trdd med ordningens hensikt om
a motivere dyktige laerere til a fortsette med klasseromsundervisning. Leererspe-
sialistutdanningen derimot, synes mer forenlig med tanken om karriere, ettersom
den gir studiepoeng og formell kvalifisering.

Fra leererspesialisters svar pa om laererspesialistfunksjonen har motivert dem
for 4 sgke andre stillinger, finner vi at om lag fire av fem er motivert for a fortsette
som laerer ved den samme skolen. Det & ha selvbestemte grunner for a bli leerer-
spesialist, som at man far utvikle seg faglig og bidra til a styrke leerersamarbeidet,
er det som i stgrst grad virker positivt inn pa gnsket om a fortsette som laerer ved
samme skole. Vi finner imidlertid ogsa at det & bli oppfordret av skoleeier eller
skoleleder til & sgke om funksjonen kan styrke gnsket om & fortsette som leaerer
ved samme skole. Slik oppmuntring kan tenkes a fungere slik at ordningens formal
nas om at dyktige leerere skal gnske & fortsette & undervise. Selv om det gjelder
feerre, er det ogsa en sammenheng mellom det a bli leererspesialist fordi det «gir
en ny karrierevei» og motivasjonen for a sgke seg til en leererjobb ved en annen
skole eller over i en annen type stilling. Dette kan indikere at for noen lerere er
funksjonen ogsa sett pa som en mulighet til a kvalifisere seg for andre type stil-
linger.

Mindre tvetydig er troen pa utdanningen til leererspesialist som et ledd i en kar-
riereutvikling. Med studiepoeng og dokumentert kompetanse, synes det som ut-
danningen innfrir de hgye forventningene til ordningen mer enn funksjonen gjgr.

Avslutningsvis lgfter rapporten frem noen spgrsmal til vurdering.
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Summary

The teacher leader scheme is aimed at primary and secondary education and train-
ing as a whole and has a twofold purpose. It will help to ensure that talented teach-
ers receive good professional development opportunities that encourage them to
continue teaching. In addition, it will help to strengthen the collective professional
community and the development of the school as a learning organisation. The
scheme consists of the teacher leader role and teacher leader training.

The teacher leader role has been a pilot scheme since 2015. The first phase was
evaluated by NIFU and NTNU Social Research, with a final report produced in 2017.
The teacher leader training programmes, which cover ten disciplines, are 60-credit,
two-year part-time programmes at master’s level. Most of these started in 2019. In
April 2021, we published an interim report evaluating these programmes. This final
report looks at the teacher leader role in a broader sense and draws comparisons
with the findings from the first evaluation of the role back in 2017.

The data that this final report is based on was collated between the autumn of
2020 and the spring of 2021. It consists of surveys of teacher leaders, head teachers,
and colleagues of teacher leaders. We have also interviewed school owners, head
teachers, teacher leaders, and employee representatives at six schools in different

parts of Norway.

Political controversy over the teacher leader scheme

The declarations of the now retired government (consisting of the Conservative,
the Liberal and the Christian Democratic parties) stated that the number of teacher
leaders should be increased to 3,000 by the end of the pilot scheme in 2023. In the
interim report from this evaluation, we came to the conclusion that there were
1,237 teachers in this role in the autumn of 2020, while 449 were undergoing
teacher leader training. More than two-thirds of the municipalities had no teacher
leaders in the autumn of 2020. In the summer of 2021, the then government de-
clared that it wanted to establish a permanent subsidy scheme for teacher leaders
once the goal of 3,000 teacher leaders was reached. The declaration which has been
prepared by the current government (consisting of the Labour and the Central par-

ties), states that the government will replace the teacher leader scheme with a new

15 e Rapport 2021:15



scheme that gives teachers more time for development work, career development,
and work related to their professional community at school. Our evaluation was

complete, and the report largely finished before the change of government.

Professional development is a core activity for teacher leaders

The framework for the scheme states that teacher leaders must keep abreast of the
research and subject didactics in their discipline, and that leaders must use their
professional and analytical skills to strengthen the shared professional community
and the development of the school as a learning organisation. Other tasks men-
tioned in the framework are intended as examples of how this can be achieved.
The teacher leaders state that what they do most often within their role is update
their knowledge on subject didactic topics, school development, research on
schools, and alternative forms of teaching. More than half report that they often or
very often take the initiative to develop the skills of their colleagues within their
own discipline. Almost half participate often or very often in the planning and im-
plementation of development projects related to the school’s priority area. Some-
thing that only one in ten teacher leaders do often or very often is to observe others’
teaching and provide feedback.

Compared with teacher leaders’ answers from 2017, we find that the patterns
are largely similar. Co-operation with the university and college sector and the im-
plementation of academic projects seem to have decreased in frequency, as have
the planning and implementation of development projects related to the school’s
priority areas. Based on qualitative interviews and the comments in the survey re-
sponses, however, we know that the opportunity for collectively oriented processes
has been very limited during the coronavirus pandemic. It is difficult to say what
the results would have been had the pandemic not occurred, but it is conceivable
that tasks aimed at collective skills development would have been more prominent.

Teacher leaders in Norwegian and science subjects in particular have had
greater responsibility for and spent more time on tasks related to the introduction
of the new nation-wide curriculum than other teacher leaders. Teacher leaders in
professional digital skills also report that they have had greater responsibility for
and spent more time on dealing with the coronavirus situation than their col-
leagues.

The principals’ responses as to which tasks they enable teacher leaders to do
largely coincide with the teacher leaders’ own responses as to the tasks they do.
However, participation in development projects related to the school’s priority area
is more often confirmed by principals than by teacher leaders.

Although the teacher leaders’ colleagues cannot be expected to review the scope
of how the teacher leaders update their professional knowledge, they state that su-

pervision within the team is one of the teacher leaders’ tasks that they benefit from
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the most. The patterns in the colleagues’ responses can be interpreted to suggest
that teacher leaders do not distribute their work across a wide range of tasks but
concentrate on some of the tasks, and that what these are varies between the

teacher leaders.

Different assessments of time as a resource

On average, teacher leaders spend 3.6 hours on their role per week, which is an
increase on 2017. Although the time stated varies, nine out of ten spend between a
half hour and five hours. Teacher leaders in early years education, i.e. grades 1 to 4,
spend an average of 5.8 hours, which is significantly more time than spent by oth-
ers.

Although teacher leaders have different views as to whether the time they have
available for the role is sufficient, there are no differences between disciplines.
Teacher leaders who spend an average of 3 to 10 hours on their role state that they
more often perform all types of tasks compared with those who spend fewer than
three hours. However, this is more than expected. Almost half of the principals re-
port that they expect teacher leaders to spend between one and a half and two and
a half hours per week on their teacher leader tasks. In the comments from the prin-
cipals, it often appears that the scope of the tasks is greater than what the financial
framework can cover. Inadequate clarification of the role and disagreement about
how much time should be spent on the scheme are other points mentioned.

Some of the colleagues stated in their own comments that too little time is set
aside for the scheme, or that it is difficult to see how the teacher leader can com-
plete all their tasks within the time set aside for them. This all calls for greater clar-
ity in terms of what can be expected from the scheme.

Interviews at the schools point to ambiguities in how the teacher leader should
be included in the organisational structure and the arenas to which the role per-
tains. This is also known from the literature. Given that the teacher leader is a new
role that falls outside of job descriptions and ordinary agreements, we have also
seen examples of school owners finding it appropriate to allocate tasks to the role

that no one else has the capacity for.

Internal motives for wanting to become a teacher leader

Almost nine out of ten teacher leaders state that their reasons for wanting to work
in the role include the belief that the role and the tasks are exciting, the desire for
professional fulfilment and development, and having new challenges. Around seven
out of ten state that contributing to the professional development of others,
strengthening teacher co-operation, helping to overcome the school’s challenges,
and working with school development were reasons for applying for the role. This

may indicate a genuine interest in the variety of tasks that form part of the role, i.e.
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both the individual and the collective aspects of the role. The majority indicate that
external motives, such as reduced teaching time or increased standing among col-
leagues, have been of little or very little significance as reasons for applying. Re-
spondents are more divided over the motives of increased salary and the prospect
for a new career path as reasons for applying.

The colleagues were also asked if they could see themselves becoming a teacher
leader, with 22 per cent confirming that they could, which is more orless asin 2017.
The responses from colleagues indicate that they are better acquainted with the
scheme than colleagues were in 2017 and that what motivates the teacher leaders

motivates colleagues to want to become teacher leaders to an even greater extent.

Mixed views on the scheme as a career path

The qualitative interviews indicate that there are mixed views on whether the
teacher leader role is a career path. Given that spare time is scarce, with some esti-
mates putting this at 5 per cent of a full-time position, some argue that it is more
meaningful to talk about new tasks rather than a new career path. However, there
are school owners, head teachers, and teacher leaders who feel that having the role
signals an interest in school development, which will count positively in the recruit-
ment of leadership positions in the school. However, this is not in line with the aim
of the scheme to motivate talented teachers to continue with classroom teaching.
Teacher leader training, however, seems to be more compatible with the notion of
a career, as it provides credits and a formal qualification.

Based on the teacher leaders’ answers as to whether the teacher leader role has
motivated them to apply for other positions, we find that around four out of five
have been motivated to continue as a teacher at the same school. Self-determined
reasons for becoming a teacher leader, such as being able to develop professionally
and contribute to the strengthening of teacher co-operation, are what has the great-
est positive impact on the desire to continue as a teacher at the same school. How-
ever, we also find that being encouraged by the school owner or head teacher to
apply for the role may strengthen the desire to continue as a teacher at the same
school. Such encouragement may serve to achieve the aim of the scheme in that it
makes talented teachers want to continue teaching. Although this applies to fewer
people, there is also a connection between becoming a teacher leader because it
“provides a new career path” and the motivation to apply for a teaching position at
another school or for another type of position. This may indicate that, for some
teachers, the role is also seen as an opportunity to qualify for other types of posi-
tions. Less ambiguous is the belief that training as a teacher leader is part of career
development. Thanks to credits and documented skills, it seems that the training

meets the high expectations of the scheme more than the role does.
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1.1

Laererspesialistordningen under
evaluering

Laererspesialistordningen bestar av leererspesialistfunksjonen og leererspesialist-
utdanningen, og den retter seg mot hele grunnoppleeringen. I dette kapitlet forkla-
rer vi innledningsvis mer utfgrlig hvordan ordningen er utformet fra sentrale ut-
danningsmyndigheters side, deretter hvordan NIFU evaluerer ordningen og hvilke
forskningsspgrsmal vi belyser. Vi gjennomgar deretter relevant forskningslittera-
tur pa feltet. Vi omtaler sa omfanget av leererspesialistordningen helt fra starten
av den stadig padgdende piloteringen til planer for innevarende skolear.

Etter regjeringsskiftet hgsten 2021 er den videre skjebnen for leererspesialist-
ordningen uviss. Det fremgar av Hurdalsplattformen at «regjerningen vil erstatte
laererspesialistordningen med en partsforankret ordning som gir laerere bedre tid
til utviklingsarbeid, og som styrker profesjonsfellesskapene i skolen».! Data i dette
prosjektet ble innhentet mens en fortsatt var innenfor pilotfasen som startet i
2015 og var ment a vare til 2023. En alternativ ordning som bebudes i den nye

regjeringsplattformen, har ikke veert del av vart evalueringsoppdrag.

Laererspesialistordningen?

I erkleeringene fra den borgerlige regjeringstiden (bade Jelgya- og Granavolden-
plattformene) fremgar det at antallet leererspesialister skulle gkes til 3.000 innen
utgangen av piloteringen av ordningen varen 2023. Piloteringen av leererspesia-
listordningen startet opp i 2015 med leererspesialister i realfag og i norsk med
saerlig vekt pa lesing og skriving. Senere er antallet fagomrader for leererspesialis-
ter gkt. Fra hgsten 2016 ble det opprettet tilbud om laererspesialistutdanning, og
disse tilbudene er utvidet over tid. Fra hgsten 2019 fantes det ni fag, foruten ma-
tematikk og norsk: begynneropplearing, bygg og anlegg, helse og oppvekstfag,
kroppsgving, kunst og handverk, profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK) og

! Hurdalsplattformen (cloudinary.com)
2 Teksten i dette underkapitlet er i hovedsak den samme som i delrapporten (Lgdding mfl,, 2021).
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spesialpedagogikk. Senere er ogsa engelsk inkludert. Utdanningsdirektoratet mel-
der at utdanningen i 2021 bestar av 20 studietilbud fordelt pa atte leeresteder.3
Sommeren 2021 gjorde davaerende regjering det kjent at nar malet om 3000
leererspesialister er nadd, vil pilotfasen ga over i en varig tilskuddsordning. Dess-
uten gnsket davaerende regjering at satsingen skulle fortsette selv om malet med
hensyn til antall leererspesialister ikke nas i skolearet 2022-2023. Det gar videre
frem av samme pressemelding at det vil bli brukt til sammen 229 millioner kroner

pa funksjonen og utdanningene i 2021.4

Funksjonen som laererspesialist

[ det fglgende refererer vi fra rammeverket med bruk av presens, fordi det var
dette som gjaldt under var datainnhenting, analyse og rapportering av resultater.
Selv om den nye regjeringen har andre planer for ordningen, finner vi det riktigst
a gjengi dokumenter som de var mens vart evalueringsarbeid pagikk.

Det nasjonale rammeverket som gir fgringer for piloteringen, er utarbeidet av
en partssammensatt arbeidsgruppe med representanter fra KD, Utdanningsdirek-
toratet, KS, Nasjonalt rad for leererutdanning (na: UHR-Laererutdanning) og Ut-
danningsforbundet (Kompetanse Norge, 2019). Rammeverket er gjengitt pa Ut-
danningsdirektoratets hjemmeside,> og her fremgar det allerede i ingressen at lze-
rerne ikke trenger leererspesialistutdanning for a ha slik funksjon. Det vises til at
regjeringen gnsker & beholde gode lzerere i klasserommet slik at de kan bidra til
mer lzering for elevene. Kunnskapsdepartementet gjennomfgrer derfor en pilote-
ring av nye faglige karriereveier for laerere i form av leererspesialister. Malset-
tingen er a gi leerere nye utfordringer og profesjonell videreutvikling, samtidig
som de fortsetter i klasserommet. Formalet med funksjonen som laererspesialist
er todelt:

e Den skal bidra til at dyktige leerere opplever gode faglige utviklingsmulig-
heter og gnsker a fortsette & undervise.
¢ Den skal ogsa bidra til a styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og ut-

vikling av skolen som lzerende organisasjon.

Om oppgavene sies det at undervisning skal utgjgre stgrsteparten av en laerers
spesialistfunksjon innenfor ett av fglgende fag eller fagomrader: realfag, norsk

med serlig vekt pa lese- og skriveoppleering, praktiske og estetiske fag,

3 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 leererspesialistutdan-
ning i matematikk 5.-10. trinn og leererspesialistutdanning i matematikk 8.-13. trinn.

4 Regjeringen vil gjgre leererspesialistordningen varig - regjeringen.no. Lesedato 27.8.2021.

5 Funksjon som leererspesialist (udir.no) Lesedato: 15.2.2021. Teksten er gjengitt mest mulig ordrett
her, med enkelte sammenfatninger.

20 e Rapport 2021:15


https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/studietilbud/#g=ls
https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/regjeringen-vil-gjore-larerspesialistordningen-varig/id2865722/
https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larerspesialister/funksjon-som-larerspesialist/#159427

begynneropplaring 1.-4. trinn, yrkesfag eller profesjonsfaglig digital kompetanse.
Fra 2019 er ogsa fglgende fagomrader inkludert: oppleering av minoritetssprak-
lige elever, engelsk og/eller 2. fremmedsprak, spesialpedagogikk og leererutdan-
ning.

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
leerende 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 laererspesialisten 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:

e tainitiativ til & gjennomfgre faglig skolebasert vurdering

e ta initiativ til & gjennomfgre arbeidsplassbasert kompetanseheving og
kollegaveiledning

e tainitiativ til og lede faglige prosjekter

e Dbidra til utviklingsarbeid knyttet til tidlig innsats, andresprakspedagogikk
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.®
[ 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 kolleger i

deres arbeid, spre gode eksempler og bidra til skoleutvikling.

6 Vi nevner her bare unntakene som gjelder fagomrader hvor det ogsa finnes laererspesialistutdan-
ning: Funksjonen som lzererspesialist 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 d 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.
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1.2

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:

Leererspesialistfunksjonen skal forbeholdes laerere som har undervisningsoppga-
ver ved skolen, og ikke kombineres med andre funksjoner som farer laererspesia-
listen over i administrative stillinger i skolen eller kommunen. Skoleeier har an-
svar for at det utvikles planer for laererspesialistenes oppdrag. Planene skal inngd
som en del av gvrige planer og strategier for kvalitetsutvikling, og skal klargjore
rollefordelingen mellom skoleeier, skoleleder, laererspesialisten, leererne og even-
tuelt andre aktgrer.7

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

[ piloteringen blir to ulike finansieringsmodeller prgvd ut. For begge gjelder det
at skoleeier bidrar med en tredel av Ignnstillegget i funksjonsperioden. Modell 1
girnd 57.750 kroner per ar per leerer, og det forventes at leererne bruker den tiden
de allerede har til disposisjon til & utfgre oppgavene i funksjonen. Modell 2 kom-
binerer lgnn og redusert undervisningstid ved at inntil halvparten av lgnnstilleg-
get kan brukes til reduksjon av undervisningstid. Disse modellene har fulgt ord-

ningen helt fra starten av piloteringen, med laererspesialister i norsk og realfag.

Evalueringen og forskningsspgrsmal

Implementeringen av piloteringen av leererspesialistordningen gjennom de fgrste
to arene ble evaluert av NIFU og NTNU Samfunnsforskning (Seland mfl.,, 2016,
2017). 1 NIFUs nye evaluering av piloteringen er det allerede levert en delrapport
(Lgdding mfl., 2021) som seerlig fokuserte pa Leererspesialistutdanningene. Var
evaluering er orientert om forskningsspgrsmal innenfor fem temaer, slik dette
fremgar nedenfor. Metodiske tilnaerminger og datakilder er naermere beskrevet i
kapittel 2.

Tema 1: Laererspesialistenes oppgaver og tidsbruk
e Hvaer forholdet mellom oppgavene laerere i funksjon som leererspesialist
har, og formalet med lzererspesialistordningen?
e Hvordan brukes og vurderes tidsressursen som er fastsatt i ordningen?

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

7 Funksjon som leererspesialist (udir.no) Lesedato 15.2.2021.
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1.3

Tema 2: Funksjon som laererspesialist og faglig karrierevei

e Er funksjon som laererspesialist ansett som en reell, faglig karrierevei
blant lzererne, skolelederne og skoleeierne?

e Hvilke erfaringer har leererspesialister, kolleger, tillitsvalgte, skoleleder
og skoleeier med funksjonen som laererspesialist, generelt og innenfor de
ulike fagene og fagomradene?

e Far leerere som fullfgrer leererspesialistutdanningen tilsetting i funksjo-

nen, eller er det lagt planer for dette?

Tema 3: Kvalitet i leererspesialistutdanningen
e Sammenheng mellom funksjon som laererspesialist og laererspesialistut-
danningen, f.eks. hvordan deltakerne opplever det faglige nivaet pa stu-
diet, samt studiets relevans for arbeid som lzerer og leererspesialist.
e Hvordan fungerer utdanningen som del av en mastergrad?
e Gir leererspesialistutdanningen ngdvendig kompetanse til leerere som

gnsker funksjon som leererspesialist?

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

faringer er gjort med denne finansieringslgsningen?

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

Hvilke erfaringer er gjort med disse modellene?

Litteraturgjennomgang

Vi vil i det fglgende ga gjennom relevant litteratur fra inn- og utland. I arbeidet
med delrapporten fant vi et begrenset litteraturtilfang om utdanning til leererspe-
sialist. Samtidig ble vi introdusert for en relativt omfattende litteratur om laerer-
spesialistrollen i ulike land, som var relevant for a forsta forventninger til studen-
tenes fremtidige rolleutgvelse. Den fglgende teksten hviler tungt pa litteraturgjen-
nomgangen utarbeidet for delrapporten (Lgdding mfl., 2021), med noen utvidel-
ser.

Leererspesialistordningen er ikke et seernorsk fenomen, og det foreligger der-
med bade norsk og internasjonal forskning og litteratur. Forskningsfeltet er gene-
relt sterkt sentrert rundt studier fra USA og Storbritannia og domineres dermed
av angloamerikanske verdier, ideer og empiri (Mgller, 2019). Siden vi i denne slut-
trapporten ser neermere pa hvordan leererspesialistordningen utspiller seg i prak-
sis i spesifikke lokale skolekontekster, vil dette delkapitlet ta utgangspunkt i
norske bidrag, men vi trekker inn internasjonal forskning og litteratur der denne

tilfgrer nyanser og forstaelse.
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1.3.1

Laererspesialistrollens introduksjon i skolen

Laererspesialistrollen, som mange av de andre nye leerer- og lederrollene i skolen,
er introdusert som en sentral «ovenfra og ned»-strategi med en intensjon om a
igangsette «nedenfra og opp»-strategier, der leerere og ledere lokalt tar stgrre an-
svar for skoleutvikling (Helstad & Mausethagen, 2019). Med noe redusert under-
visningstid under finansieringsmodell 2, og saerlig kompetanse innenfor et fagspe-
sifikt omrade, representerer leererspesialistordningen en rolledifferensiering og
en kunnskapsspesialisering innen leererprofesjonen (Lorentzen, 2019). Dette in-
nebarer oppgaver og ansvar knyttet til & holde seg faglig oppdatert innenfor om-
rader som skoleutvikling, forskning og fagdidaktikk. Samtidig skal leererspesialis-
ten vurdere behovene for, og bidra til, utvikling av den kollektive kompetansen pa
egen skole, inkludert & ta initiativ til og & lede faglige prosjekter. I rammene for
utlysning av funksjonen som laererspesialist vektlegges ogsa lokale behov, slik at
hvilke oppgaver det er mest relevant at den enkelte leererspesialist patar seg, vil
veaere avhengig av den enkelte skoles utfordringer og aktuelle prosesser og sat-
singer. Som papekt i delrapporten, er leererspesialistrollen dermed sjelden tydelig
definert og spesifisert, og det eksisterer et mangfold ogsd av benevnelser og ulike
grensedragninger til gvrige lederroller og -funksjoner i skolen (York-Barr & Duke,
2004; Wenner & Campbell, 2017; Lgdding mfl.,, 2021).

Med utgangspunkt i nettopp slik lokal variasjon anvender Alvunger (2015)
Resnicks (2010) begrep om sammenflettede lzeringssystemer i sin analyse av
Forstelararreformen i Sverige. Dette perspektivet tar utgangspunktiat lokale kon-
tekster har sine egne betingelser og logikker. Fordi lokale kontekster er unike,
bade med hensyn til relasjoner og interesser, vil lokale aktgrer anlegge ulike for-
tolkninger og strategier og dermed gjennomfgre implementeringen pa sin egen
mate (Alvunger 2015).

Tilsvarende hevder Datnow mfl. (1998) at endringer i utdanningssektoren fo-
regdr i lokale «betingelsesmatriser», som bestar av lokale betingelser, aktgrer og
handlinger. Dette gjgr at implementering ikke er en lineaer prosess fra ett niva pa
ett tidspunkt til et annet og lavere, niva pa et annet (senere) tidspunkt, men er
snarere spiralformet. Datnow mfl. (1998) studerer implementering som et pro-
dukt av et dynamisk forhold mellom strukturelle begrensninger, skolekultur(er)
og aktgrers handlinger. PA samme mate som de sammenflettede leeringssyste-
mene, anser Datnow mfl. (1998) organisasjoner som suksessivt kontekstualiserte
nivaer. Det vil si at en beslutning fattet, eller en handling tatt, et annet sted kan
pdvirke lokale handlinger, uten at de er bestemmende for dem. Aktgrer pa skole-
niva handler ikke kun basert pa direktiver og mandater. De er bevisste og aktive,
og de bade reagerer pa og utgver policy. Det vil dermed ogsa oppsta store vari-

asjoner i handlingsmgnsteret.
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1.3.2

Utviklingsarbeid i skolen

Ifglge Helstad og Mausethagen (2019) er spesielt tre dimensjoner sentrale nar det
gjelder vilkar for utviklingsarbeid i skolen. Disse er styrings- og ledelsesdimensjo-
nen, den relasjonelle dimensjonen og kunnskapsdimensjonen. Tilsvarende under-
sgker Lorentzen (2019) leererspesialistenes arbeid ved & se naermere pa perspek-
tivforskjeller knyttet til tre grenser som speiler disse dimensjonene: en strukturell
grense, en relasjonell grense og en kunnskapsgrense.

Nar vi sgker a forsta leererspesialistenes funksjon i skolens utviklingsarbeid, er
det nyttig a ta utgangspunkt i disse tre dimensjonene, og hvordan perspektivfor-
skjeller mellom lzerere og leererspesialister kan skape utfordringer for laererspe-

sialistenes arbeid. Vi vil i det fglgende ta for oss de tre dimensjonene hver for seg.

Styrings- og ledelsesdimensjonen

Tradisjonelt har skolen vaert preget av en «flat struktur» med egaliteere relasjoner,
til tross for tydelige og formelle lederposisjoner. Det har dermed ikke veert vanlig
at skoleledere har forsgkt a gripe direkte inn i leerernes anliggender (Helstad &
Mausethagen, 2019). Det 3 introdusere nye lederroller og tilleggsfunksjoner kan
vise seg & vaere komplisert i en slik kontekst. Nar laerere far tilleggsfunksjoner, slik
som laererspesialistfunksjonen, pavirkes ansvars- og oppgavefordelingen mellom
de ulike rollene og ledelsesfunksjonene (Helstad mfl.,, 2019a). Blant annet skjer det
en forskyvning av rektorers og leereres ansvar, makt, relasjoner og roller (Lorent-
zen, 2019, Mgller, 2019).

Ifglge Lorentzen (2019) er den strukturelle grensen i Norge uklar, og leererspe-
sialistene i hennes studie gir uttrykk for at de gnsker tydeligere avgrensninger av
de nye leerer- og lederrollene. Dette kan komme av at det i Norge er opp til hver
(fylkes)kommune og enkeltskole & finne mater a organisere ledelse pa lokalt (Hel-
stad mfl,, 2019a). Dette kan ogsa veaere noe av grunnen til at norske laererspesial-
ister opplever a ikke helt finne sin plass i skolens organisasjonsstruktur, og at de
opplever at rollen i liten grad er forankret i organisasjonen (Lorentzen, 2019).

Til tross for et formelt ledelseshierarki har skolen svake tradisjoner for mobili-
tet (Helstad mfl,, 2019a). Det betyr at lzerere til nd har hatt fa karriereveier utover
a bevege seg vertikalt til 4 bli mellomleder eller rektor, noe som ville medfgre a tre
ut av klasserommet. Ifglge Helstad & Mausethagen (2019) kjennetegnes skolen
imidlertid i gkende grad av sakalt distribuert ledelse, hvilket enkelt sagt betyr at
flere aktgrer bidrar i & utgve ledelse, og ikke bare de som innehar formelle leder-
posisjoner. Laererspesialistordningen er et eksempel pa introduksjonen av en til-
leggsfunksjon som gir leerere et mer vidtrekkende ansvar knyttet til skoleutvikling
og kollektiv kompetanseheving i Kkollegiet uten & innebaere en formell
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ledelsesfunksjon. Dette er med andre ord en horisontal karrierevei, hvor leerer-
spesialisten er ment 3 bruke hovedvekten av tiden sin pa undervisning (Helstad
mfl., 2019a).

Ledelse krever generelt legitimitet og oppslutning i kollegiet (Irgens, 2013, Hel-
stad mfl., 2019b, Mgller, 2019), men blir desto viktigere nar ledelsen er distribuert
til aktgrer som ikke ngdvendigvis har den samme autoriteten bak endringsforslag
(Lorentzen mfl., 2018). Distribuert ledelse er dermed grunnleggende tillitsbasert
(Helstad mfl,, 2019b). Leererspesialister, som verken kan gi belgnning eller sank-
sjoner, er med andre ord i stor grad avhengig av tillit fra kollegene (Mangin & Stoe-
linga, 2008). En av metodene for & oppna og opprettholde ngdvendig tillit i kolle-
giet er at leererspesialister velger a fremtone rollen som kollega og jevnbyrdig, og
nedtone leder- eller spesialistrollen (Mangin & Stoelinga, 2008, Lorentzen mfl,
2018). Vivalgte i delrapporten 8 omtale denne balansegangen som en rollekonflikt
mellom jevnbyrdige i et leererprofesjonsfellesskap og endringsagenter med autorita-
tiv ekspertise (Lgdding mfl., 2021).

Leererspesialisten innehar en unik, og «hybrid», rolle som kan utgjgre et pro-
duktivt utgangspunkt for utviklingsarbeid (Helstad & Mausethagen, 2019). Dette
blant annet fordi leerere har en annen legitimitet inn mot arbeidet i klasserommet
enn skoleledere, og de vil fglgelig nyte en annen, og faglig fundert, respekt i kolle-
giet (Helstad mfl,, 2019b). Dette er sentralt siden lzerere som gar over i rent admi-
nistrative roller, ser ut til & miste troverdigheten de trenger overfor leerere som
underviser (Bell mfl., 2011). Som «hybride» havner imidlertid de nye tilleggsfunk-
sjonene ofte i en vanskelig mellomposisjon lokalt (Lorentzen, 2019, Mgller, 2019),
og leererspesialistene gir uttrykk for a identifisere seg verken med ledelsen eller
med & vere talsperson for kollegiet (Lorentzen, 2019). Margolis og Huggins
(2012) understreker ngdvendigheten av a finne den rette balanse mellom formell
(hierarkisk) autoritet og uformell (relasjonell og faglig) autoritet. Dersom denne
balansegangen feiler, kan laererspesialister fort oppfattes som den gverste ledel-
sens nikkedukker, spesielt i en tid med hgy reformhyppighet.

Lorentzen mfl. (2018) har utviklet fglgende rammeverk for laererspesialiststu-
diene, som ogsa kan anvendes i forstielsen av leererspesialistenes utgvelse av le-

derskap:
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Figur 1

HVORDAN KAN LARERSPESIALISTER UT@VE LEDERSKAP?
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Figur 1.1 Fire hovedstrategier som kan ligge til grunn for leererspesialiststudiet (fra
Lorentzen mfl., 2018)8

Strategiene bgr forstas som et kretslgp, fordi det alltid vil veere nye omrader a ut-
forske og dele, og stadig nye omrader og mater a stgtte og utfordre kolleger (Lo-
rentzen mfl., 2018). Sistnevnte strategi vil veere mest krevende, ikke minst av hen-
syn til relasjonene til kollegene, fordi «[i]Jkke alle kolleger liker 3 ta imot rad fra
kolleger» (Lorentzen mfl.,, 2018).

Relasjonsdimensjonen

Introduksjonen av tilleggsfunksjoner i skolen kan by pa utfordringer fordi en
gkende rolledifferensiering setter relasjonsfeltet i spenn (Helstad mfl., 2019a).
Den relasjonelle dimensjonen omhandler dermed lzererspesialistenes forhold til
sine leererkolleger (Lorentzen, 2019). Ifglge Fairman og Mackenzie (2014) er kol-
legiale relasjoner helt sentrale for & kunne drive utviklingsarbeid i skolen, og de
tette relasjonene i skolen gjgr det 4 beherske relasjonsarbeidet avgjgrende (Hel-
stad & Mausethagen, 2019).

Framveksten av nye roller og karriereveier, slik som leererspesialistordningen,
kan rokke ved den nevnte egalitere strukturen og kulturen som tradisjonelt har
preget lererprofesjonen, inkludert i spgrsmal knyttet til lgnnsdifferensiering
(Lortie, 2002, Mangin & Stoelinga, 2011, Lorentzen mfl,, 2018, Helstad & Mau-
sethagen, 2019, Lejonberg mfl., 2019, Lorentzen, 2019, Lgdding mfl., 2021).

Nar etablerte roller endres og skifter karakter, kan det videre bli uklart hvordan
kolleger skal forholde seg til hverandre (Helstad mfl., 2019a). Delrapporten viste
hvordan bade fagansvarlige og studenter i laererspesialistutdanningene fremhevet
leererspesialistrollen som uklar (Lgdding mfl,, 2021). I en slik situasjon kan det
oppstd en rekke ulike lokale praksiser (Berg mfl, 2014), og et mangfold av de

8 https://utdanningsforskning.no/artikler/2018/videreutdanning-til-larerspesialist-om-a-bli-pro-

fet-i-eget-land/
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facto-definisjoner av leererspesialistrollen (Margolis & Huggins, 2012). Ifglge Mgl-
ler (2019) er samhandlingen med rektor avgjgrende for den lokale utformingen
av rollen, noe som kan skape utfordringer og uklarheter om det skjer utskiftinger.

Endrede roller og oppgaver kan videre lede til opplevelse av motstridende for-
ventninger (Helstad mfl.,, 2019a) og rollekonflikter (Lgdding mfl.,, 2021). For lae-
rerspesialistene kan dette veere tilfelle mellom rollen de har som jevnbyrdige og
likestilte i leererprofesjonsfellesskapet, og rollen som endringsagenter med auto-
ritativ ekspertise (Helstad mfl, 2019a, Lgdding mfl, 2021). Internasjonal forsk-
ningslitteratur viser at en av hovedeffektene av spesialiserte laerere er at de ofte
opplever en forverret relasjon til kolleger (York-Barr & Duke, 2004; Wenner &
Campbell, 2017), blant annet fordi uklare forventninger eller mangel pa formell
autoritet kan fgre til motstand, press fra kolleger og tillitsproblemer (Lorentzen
mfl., 2018, Lorentzen, 2019). Dette kommer til uttrykk ved at leererspesialister
ofte vegrer seg mot a vaere for framtredende og dominerende i lzererkollegiet (Lo-
renzten, 2019), at de framhever likeverdighet (Mangin & Stoelinga, 2008; Lorent-
zen mfl, 2018) og at de tar avstand fra tittelen (Fairman & Mackenzie, 2014, Lgd-
ding mfl, 2021). Den nevnte egalitarismen har med andre ord medfgrt at leerer-
spesialister underdriver sin ekspertrolle (Lorentzen mfl., 2018), blant annet fordi
det kan oppleves som ubehagelig for leerere og skoleledere a utfordre hverandre,
ikke minst av hensyn til 4 bevare gode relasjoner og unnga a skape et darlig ar-
beidsmiljg (Mausethagen mfl,, 2019, Helstad & Mausethagen, 2019). Det er blant
annet en svak tradisjon i skolen for & diskutere andres undervisningspraksiser,
fordi det utfordrer leererprofesjonens likhetsidealer og leererautonomien (Lorent-
zen mfl., 2018, Helstad mfl., 2019a).

Ifglge Helstad og Mausethagen (2019) er en (manglende) overenstemmelse
mellom forventningene til den som innehar rollen og blant kollegene helt sentralt.
[ Lorentzens studie (2019) er detimidlertid lite negativitet & spore i leererkollegiet,
og mange leerere uttrykker at de er sveert positive til leererspesialistrollen, blant
annet knyttet til kunnskapsspesialiseringen. Lorentzen (2019) finner imidlertid at
leereres aksept av rolledifferensiering ser ut til & veere avhengig av hvorvidt deres
autonomi blir opprettholdt, og at leererspesialistene ikke blander seg inn i lzereres
undervisningspraksis. For 4 ivareta autonomien gir laerere uttrykk for et gnske om
alegge eget profesjonelt skjgnn til grunn i avgjgrelser om nar, hvordan ogi hvilken
grad de har behov for a trekke inn leererspesialistenes ekspertise (Lorentzen,
2019). Som Lorentzen (2019) papeker, foreligger det imidlertid lite forskning pa
hva lzrerne egentlig mener om leererspesialistrollen, noe som er tema for denne

rapportens kapittel 5.
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Kunnskapsdimensjonen

Ifolge Mgller (2019) har det relasjonelle arbeidet til nd veert dominerende, snarere
enn engasjement knyttet til kunnskapsdimensjonen i form av utforsking av kunn-
skapsfeltet. Det er et uttrykt mal at bade lzererprofesjonen og skoleledere i stgrre
grad skal oppsgke, utforske, analysere og eksperimentere med kunnskap, samt ut-
fordre hverandre pa didaktiske valg og forsknings- og kunnskapsbasering av un-
dervisningen (Lorentzen mfl,, 2018).

Mens lzerere tradisjonelt har veert sterkt orientert mot erfaringsbasert kunn-
skap (Jensen, 2008), forventes det na altsa en mer forskningsbasert profesjonsut-
gvelse, inkludert gkende bruk av «evidensbasert kunnskap» i skolen (Helstad &
Mausethagen 2019, Hermansen, 2019). Det er med andre ord et sentralt mal om
at leerere skal orientere seg mot aktuell forskning og ny kunnskap (Kunnskapsde-
partementet, 2009, Lorentzen mfl., 2018). En vesentlig del av leereres kunnskaps-
arbeid vil dermed, ifglge Hermansen (2019), bli 4 handtere balansen mellom erfa-
rings- og forskningsbasert profesjonskunnskap. Kunnskapsarbeidet i skolen kan
dermed ta form som observasjon av, og tilbakemeldinger p3, undervisningsprak-
siser.

Leererspesialiststudenter uttrykker at de motiveres nettopp av tilgangen til mer
forskningsbasert kunnskap som studiet tilbyr (Lorentzen mfl., 2018). Det er videre
en uttrykt forventning om at laererspesialister, innenfor eget spesialistomrade,
skal samarbeide med universitet- og hgyskolesektoren i gjennomfgringen av fag-
lige prosjekter for & bidra til gjensidig kompetanseutvikling og kvalitet i prosjek-
tene. For at slik ny kunnskap skal lede til skoleutvikling, er det sentralt at lzrere
utfordres til & utvikle et kollektivt eierforhold til nye kunnskapsressurser og tar
definisjonsmakten over dem (Hermansen, 2019). En mate leererspesialistene kan
tre inn i dette landskapet p4, er a bruke sin hybride rolle til 4 presentere seg selv
som kontinuerlig leerende gjennom a stille spgrsmal til egen undervisning og vaere
apen om egen utforsking av nye metoder (Lorentzen mfl., 2018). Det sentrale er
dermed & bidra til 4 skape en kultur hvor det er legitimt at lzerere utfordrer hver-
andre og hvor alle er dpne om at de har utfordringer, noe som ogsa gjgr dem mer
innstilt pd & utforske nye tilneerminger (Lorentzen mfl,, 2018).

Til nd har imidlertid kunnskapsutvikling i skolen i hovedsak veert et personlig
anliggende, og kunnskapsdeling har i hovedsak skjedd uformelt (Helstad & Mau-
sethagen, 2019). Kanskje pa grunn av dette opplever leererspesialistene at det er
ulikt syn pa dette kunnskapsarbeidet, der enkelte primaert har forventninger om
atleererspesialistene skal stgtte enkelte leerere i deres daglige undervisningsprak-
sis, mens andre ser for seg at leererspesialistene skal jobbe overordnet med & in-
volvere laerere i utviklingsarbeid pad skoleniva (Lorentzen, 2019). I sistnevnte
funksjon har lzerere stilt spgrsmal ved hvorvidt leererspesialistenes kunnskapsar-

beid er relevant og nyttig. Ren formidling av ny kunnskap, i form av presentasjoner
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uten forventning om utprgving og refleksjon over praksis, har vist seg & veere lite
hensiktsmessig (Margolis, 2008, Margolis og Deuel, 2009). Det kan med andre ord
vaere behov for a endre vilkarene for kunnskapsarbeidet, slik at leerere kan nyttig-
gjore seg nye kunnskapsressurser pa en konstruktiv mate i utviklingen av skolen
(Mgller, 2019).

Erfaringer med forsteldirare i Sverige

Som i Norge har det ogsa i Sverige over lengre tid veert en bekymring for laereryr-
kets stilling i samfunnet (Alvunger, 2015). Tilsvarende har det ogsa i Sverige veert
mangel pa horisontale karriereveier som apner for a fortsette med undervisning.
Som en konsekvens av denne bekymringen ble Forsteldrarreformen introdusert i
2013 med mal om a gjgre leereryrket mer attraktivt og pa sikt & forbedre elevers
resultater. Reformen var, som i Norge, frivillig, og staten bevilget midler basert pa
sgknader, noe som ogsa gir store variasjoner mellom kommunene nar det gjelder
antall forsteldrare, deres stilling og oppgaver til tross for funksjonsbeskrivelser
(Alvunger, 2015). Alvunger (2015) skiller mellom to ulike anvendelser av
forsteldrarene. Han omtaler den ene som differensiert, som innebzerer at
forsteldrarne brukes pa flere niva, bade regionalt, og pad skole- og avdelingsniva.
Den andre omtales som desentralisert, hvor forstelararne utelukkende er skoleba-
serte, og det er ingen neer forbindelse til forstelarare ved andre skoler i samme
skoledistrikt eller region.

For leererne innebar funksjonen som forsteldrar overordnet ansvar for a intro-
dusere nyansatte, kollegaveiledning, initiere pedagogiske diskusjoner og a lede
prosjekter for & forbedre undervisningen (Alvunger, 2015). Som i Norge har de
ikke administrative oppgaver. Videre innebar funksjonen en lgnnsgkning pa 5,000
SEK (i 2013) i maneden, eller 10,000 SEK for laerere ansatt som lektor, og de ble
gitt oppgaver knyttet til pedagogisk utvikling (Skolverket 2014). Selve utvelgelsen
av leererne var det opp til rektor/skoleledelsen a gjgre, og det var stort sett skole-
stgrrelse som pavirket antall funksjoner ved skolen.?

[ sin evaluering av Forsteldrarreformen stiller Grénqvist, Hensvik og Thoresson
(2021) spgrsmél om i hvilken grad reformen i) forhindret at leerere slutter i skolen
eller i leereryrket, ii) hvordan reformen pavirket sammensetningen av laerere og
iii) om det er en effekt pa elevresultater. Perioden som blir undersgkt er fra 2011
(to ar fgr reformen ble innfgrt) til og med 2016 (de forste tre arene med den nye
reformen). 1 2016 var det rundt 16.000 leerere som hadde funksjonen. Studiet ba-

serer seg pa administrative registerdata, det vil si informasjon fra sentrale

9 Funksjonen er i utgangspunktet midlertidig, men lokalt kan det innfgres permanente ordninger.
Dette er imidlertid uvanlig:

https://www.skolverket.se/down-
load/18.6bfaca41169863e6a65acca/1553965413325/pdf3188.pdf
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administrative registre om lgnn, start- og sluttdato for en stilling, hvilken skole
leereren jobber pa og lignende. Totalt bestar analyseutvalget av 56.000 laerere ved
3.000 skoler, det vil si bade lzerere som har og ikke har funksjonen. Tilsvarende
bestar utvalget ogsa av skoler som enten har eller ikke har leerere som innehar
funksjonen.

Resultatene fra studien viser at reformen fgrte til et stgrre lgnnsspenn i sko-
lene, feerre sluttet 4 undervise og faerre sluttet i lzereryrket. Effektene ble i tillegg
stgrre over tid. En 10 prosent gkning i antallet forsteldrere ved skolen resulterte i
at ni prosent feerre laerere sluttet ved skolen, fem prosent faerre sluttet i laereryrket
som sadan, og lgnnsforskjellene gkte med nesten 25 prosent. Dette er sammenlig-
net med skoler som ikke innfgrte reformen, men som ellers er antatt like. Nar det
gjelder effekt pa leering er dette malt ved hjelp av resultater fra nasjonale prgver
paKklassetrinn 3 og 6. Det er en liten, positiv, effekt pa lese- og skriveprgver i matte,
engelsk og svensk. Denne effekten ble drevet av elevene med resultater under snit-
tet. Det konkluderes med at Forstelararreformen har bidratt til 8 gjgre leereryrket
mer attraktivt, samtidig som den har gkt kvaliteten pd undervisningen i skolen.
Det papekes imidlertid at tidsperioden som undersgkes, er relativt kort, det vil si
2013 til 2016, og at erfaring underveis med ordningen kan gjgre den enda bedre
pa lengre sikt.

Den stgrste forskjellen mellom ordningene i Sverige og Norge er at det er langt
flere leererspesialister i Sverige. I Sverige kan disse identifiseres i registerdata for
arbeidsmarkedet og de kan dermed fglges i arbeidsmarkedet fgr og etter at de ble
leererspesialist. Denne koblingen har vi ikke i Norge, og vi kan derfor ikke male om
flere leerere blir i yrket etter a ha blitt leererspesialist.

Alvunger (2015) finner i sin kvalitative studie at selv om forsteldrare har mgtt
noe motstand, opplever de fleste at kollegene er positive. Nar det gjelder opple-
velse av egenrolle, vektlegger forstelararne i studien veiledning og stgtte til lzerere
og samarbeid med ledelsen (Alvunger, 2015). Sistnevnte er ogsd noe ut av ngd-
vendighet, fordi forstelararne understreker at de ikke far utrettet seerlig mye pa
egen hand uten ledelsens mandat og legitimering av aktivitetene. Nar dette mang-
ler, uttrykker forstelararne at de opplever seg som «’satellitter’ som er atskilt fra,
men i bane rundt, ledelsesstrukturene» (Alvunger, 2015:61, var oversettelse). Bil-
det var imidlertid broket, siden enkelte rektorer hadde valgt & inkludere
forsteldrare i skolens lederteam, mens andre var prinsipielt mot dette. Flere rekt-
orer i studien innrgmmet imidlertid at de med fordel kunne vert mer eksplisitte
hva angar forsteldrares oppgaver og mer aktive selv. Alvunger (2015) konkluderer
med at knapphet pa tid, manglende kollegaengasjement, Jantelov, uklar rollebe-
skrivelse og manglende stgtte fra rektor som de viktigste hemmende faktorer.

Forsteldrarne i studien gir pa sin side uttrykk for et gnske om flere
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samarbeidsarenaer og nettverk, slik at de kan utveksle ideer og erfaringer, samt

utvikle en felles identitet som forsteldrare (Alvunger, 2015).

Motivasjon for funksjonen som laererspesialist

En av hovedhensiktene med leererspesialistordningen er 3 motivere dyktige lze-
rere til en faglig karrierevei der de ogsa fortsetter med klasseromsundervisning.
For & undersgke dette har vi benyttet et teoretisk rammeverk som baserer seg pa
seerlig to teorier om motivasjon: selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1985;
2000) og forventningsverditeorien (Eccles mfl., 1983; Wigfield & Cambria, 2010).

Pa folkemunne sier vi gjerne at noen har «hgy» eller «lav» motivasjon. I en
rekke studier har man imidlertid funnet stgtte for at kvaliteten pa motivasjonen
spiller en viktig rolle, altsa hvorfor man gjgre noe. Ifglge selvbestemmelsesteorien
til Deci og Ryan (2000), kan man skille mellom motivasjon som er styrt av ytre
faktorer som f.eks. andres beslutninger eller forventninger, og motivasjon som er
selvbestemt, hvilket innebzerer at man gjgr noe fordi man synes det er lystbetont,
interessant eller meningsfullt. Man ser for seg at motivasjonen kan plasseres langs
en linje fra ytrestyrt til indre forankret eller selvbestemt. Mellom disse finner vi
motivasjon som er delvis betinget av ytre press, som for eksempel darlig samvit-
tighet, og dernest motivasjon som fgrst og fremst knytter seg til gevinster snarere
enn oppgavene i seg selv. Et eksempel pa dette er gkt lgnn som fglger med leerer-
spesialistrollen. @kt lgnn kan ha stor betydning for leereren som gnsker a bli lee-
rerspesialist, men det innebaerer ikke automatisk at vedkommende opplever opp-
gavene som lystbetonte eller meningsfulle.

Skaalvik og Skaalvik (2014) finner i sin studie av norske laerere at det & ha en
selvbestemt motivasjon for leereryrket er relatert til hgyere jobbtilfredshet og -
engasjement og lavere emosjonell utmattelse. Flere studier har ogsa sett pa betyd-
ningen av motivasjonens kvalitet for hvordan lzerere forholder seg til opp innova-
tive tiltak og satsinger i skolen. Disse viser at en autonom motivasjon predikerer
hyppigere bruk av en elevsentrert leeringsstil (Hein mfl., 2012), prosjektbasert lae-
ring (Lam, Cheng & Choy, 2010) og intensjoner om a delta i kompetansehevende

tiltak for & undervise i et nytt fag (Gorozidis & Papaioannou, 2013).

Varighet og utbredelse av pilotordningen

Piloteringen av laererspesialistordningen tok tili 2015, og den ble evaluert av NIFU
og NTNU Samfunnsforskning gjennom de to fgrste arene. Ordningen har gkt fra
205 laererspesialister i 2015 (Seland mfl,, 2017), til 1237 leererspesialister hgsten
2020 - 802 i grunnskolen og 435 i videregaende opplaering (Lgdding mfl.,, 2021).

Siden ordningen i Norge, som i Sverige, har veert frivillig og sgknadsbasert,
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varierte tettheten av leererspesialister per kommune betydelig, fra 0 til 17,6 leerer-
spesialister per 100 laerere, med et snitt pa 4,2. Mer enn to tredjedeler av kommu-
nene hadde ingen leererspesialister hgsten 2020. En pressemelding fra Solberg II-
regjeringen datert 6.7.21, viser til at det for skolearet 2021-22 allerede var innvil-
get over 1800 sgknader om laererspesialistfunksjon.10

Matematikk og norsk var de opprinnelige fagomradene innenfor leererspesia-
listutdanningen, men hgsten 2019 var det blitt opprettet toarige leererspesialist-
utdanninger innenfor 12 fagomrader. Norsk 1.-10. trinn, matematikk pa ulike
trinn, profesjonsfaglig digital kompetanse og begynneroppleering 1.-4. trinn var
utdanningene med flest studenter hgsten 2020, og antallet fordelt pa de to kullene
utgjorde 449 studenter hgsten 2020 (Lgdding mfl,, 2021). [ nevnte pressemelding
opplyses det at om lag 600 lerere vil veere i gang med toarig spesialistutdanning
hgsten 2021.11 For studiearet 2021-22 skulle sgkere til begynneropplaering og
spesialpedagogikk prioriteres, ifglge Utdanningsdirektoratet.12

Rapportens oppbygning

[ dette innledningskapitlet har vi beskrevet nasjonale myndigheters signaler om
formal med laererspesialistordningen samt krav og forventninger til funksjonen.
Vi har ogsa kort omtalt evalueringen og forskningsspgrsmalene fgr giennomgang
av relevant litteratur. | kapittel 2 presenteres de metodiske tilnszermingene og
datatilfanget for denne rapporten, bade spgrreskjemaundersgkelsene til leerer-
spesialister, rektorer og kolleger av leererspesialister, dessuten kvalitative interv-
juer med leererspesialister, skoleledere, skoleeiere og tillitsvalgte - alle med til-
knytning til en av de seks skolene. Dernest fglger de empiriske kapitlene med ana-
lyser av spgrreskjemadata data fra laererspesialister i kapittel 3, rektorer i kapittel
4 og kolleger av laererspesialister i kapittel 5. Kapittel 6 formidler analyser av de
kvalitative dataene. I kapittel 7 trekker vi linjer pa tvers av kapitlene nar vi sgker

a svare pa forskningsspgrsmalene i denne evalueringen.

10 Regjeringen vil gjgre laererspesialistordningen varig - regjeringen.no
11Regjeringen vil gjgre leererspesialistordningen varig - regjeringen.no
12 Informasjon til skoleeier - videreutdanning som laererspesialist (udir.no), lesedato 4.9.21.
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2.1

Metodiske tilnserminger

[ dette kapitlet beskriver vi datakilder og forskningsdesign for evalueringen. Fgrst
beskriver vi innsamling av spgrreskjemadata, hvordan disse er analysert og dis-
kuterer kvaliteten pa de kvantitative datakildene. De to viktigste punktene i denne
diskusjoneneer mulige feilkilder som resultat av rekruttering gjennom flere ledd
og at utvalget for spgrreundersgkelsene er hele populasjonen. Altsa er forskjellene
mellom utvalg og populasjon kun et resultat av frafall. Deretter beskriver vi inn-
samlingen og analysen av kvalitative intervjudata.13

Til forskjell fra undersgkelsen i Sverige basert pa registerdata (Gronqvist mfl,
2021), som omtalt i forrige kapittel, er en vesentlig datakilde i var evaluering spgr-
reundersgkelser. Registerdata skiller seg fra spgrreundersgkelser ved at man kan
lage langt stgrre utvalg og samtidig studere utfall bade ved start og slutten av en
periode. Til gjengjeld er det vanskelig a studere ytterligere mekanismer uteluk-
kende basert pa registerdata, for eksempel om det er gkt lgnn eller andre oppga-
ver som gjgr at en laerer gnsker funksjonen, noe vi kan belyse ved bruk av vare

spgrreundersgkelser.

Sporreunderspkelser til laererspesialister og skoleledere

Spgrreundersgkelsen blant skoleledere som har erfaring med laererspesialister og
laerere som tar eller har tatt leererspesialistutdanning, ble gjennomfgrt i perioden
fra 13. november 2020 til 14. januar 2021. Denne undersgkelsen hadde et utvalg
pa 632 og ble besvart av 64 prosent. Spgrreundersgkelsen til leererspesialister og
leerere som tar eller har tatt leererspesialistutdanning hadde et utvalg pa 1178 og
ble besvart av 75 prosent. Dette er noe lavere enn ved tidligere evalueringer av
ordningen og kan antakelig forklares med at det inngar langt flere respondenter i
undersgkelsene som er gjennomfgrti 2020. I tillegg har koronasituasjonen preget
skolesektoren gjennom hele 2020 og 2021, noe som ma antas a pavirke svarpro-
senten for spgrreundersgkelsene. Varen 2021 gjennomfgrte vi ogsa en undersg-
kelse blant kolleger av leererspesialister. Undersgkelsen hadde et utvalg pa 2000
leererkolleger og ble besvart av 41 prosent.

13 Spgrreskjemaer og intervjuguider oversendes fra NIFU pa forespgrsel.
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Mens delrapporten handlet om leererspesialiststudiet, tar denne rapporten for
seg leerere med funksjonen, heretter kalt leererspesialister. I dette kapitlet gjen-
nomgar vi derfor hovedsakelig undersgkelsen blant lzerere som er kolleger med
leererspesialister, heretter kalt kollegaunderspkelsen, i tillegg til en sammenlikning
av utvalget og populasjonen av leererspesialister. Lesere som gnsker mer informa-
sjon om den trinnvise identifiseringen av skoler og personer samt gjennom-fg-
ringen av larerspesialistunderspkelsen og skolelederundersgkelsen henvises til
tredje kapittel i delrapporten (Lgdding mfl.,, 2021).

Undersgkelser av utvalgets representativitet — leererspesialister med
funksjonen

I kapittel to i delrapporten gjgr vi rede for utbredelsen av leererspesialistord-
ningen og presenterer antall leerere med funksjonen som laererspesialist i grunn-
skolen og videregdende samt fordelingen pa fylker og fagomrader. Denne oversik-
ten gjgr det mulig for oss & sammenlikne respondenter i undersgkelsen som opp-
gir & ha funksjonen som leererspesialist (nettoutvalget) med populasjonen av lze-
rere med funksjonen, og gjgre vurderinger av utvalgets representativitet. Tabell
2.1 viser antall lzererspesialister med funksjonen i populasjonen og nettoutvalget
samt andelen av populasjonen som har deltatt i undersgkelsen. Det er totalt 532
laerere i utvalget med funksjonen som leererspesialist. Tre av disse kan vi ikke ka-
tegorisere som enten tilknyttet grunnskolen eller videregaende.

Tabell 2.1 Nettoutvalg, populasjon (antall) og andelen av populasjonen som har
deltatt (Prosent).

Grunnskole Videregaende Totalt
Populasjon 802 435 1237
Nettoutvalg 351 178 53214
Andel av populasjon som har 43,8 40,9 43,0

deltatt

Tabellen viser at for bade grunnskoler og videregaende skoler har mer enn 40 pro-
sent av populasjonen deltatt i undersgkelsen. Vi skal na se pa fordelingen av lee-

rerspesialister i grunnskolen per fylke. Dette vises i tabell 2.2.

14 Tre respondenter kan ikke tilordnes enten grunnskole eller videregdende.
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Tabell 2.2 Populasjon og nettoutvalg av lererspesialister med funksjonen i
grunnskolen per fylke.

Nettoutvalg Populasjon

Prosent Prosent

Agder 1,7 4,0
Innlandet 9,7 8,2
Mgre og Romsdal 2,3 5,7
Nordland 2,9 5,0
Oslo 19,1 15,7
Rogaland 10,3 7,4
Troms og Finnmark 7,4 9,9
Trgndelag 10,0 7,5
Vestfold og Telemark 6,0 5,9
Vestland 3,7 6,2
Viken 27,1 24,6
Totalt 100 100

[ grunnskolen er det god overensstemmelse mellom nettoutvalg og populasjon per
fylke. For nesten samtlige fylker er forskjellen mellom utvalget og populasjonen
pa under 3 prosentpoeng. Mgre og Romsdal er litt underrepresentert, mens Oslo
er litt overrepresentert, men for begge fylker er forskjellen kun pa rundt 3,5 pro-
sentpoeng.

Videre ser vi pa fordelingen i grunnskolen pa fagomrader i tabell 2.3.

Tabell 2.3 Populasjon og nettoutvalg av leererspesialister med funksjonen i
grunnskolen, etter fagomrade.

Nettoutvalg Populasjon

Prosent Prosent

Realfag 30,3 27,4
Norsk 28,3 28,6
Praktiske og estetiske fag 6,6 5,5
Begynneropplaering 1. — 4. trinn 10,0 8,8
Profesjonsfaglig digital kompetanse 13,1 14,8
Oppleaering av minoritetsspraklige elever 2,0 2,8
Engelsk og/eller 2. fremmedsprak 3,7 51
Veiledning 0,9 1,6
Spesialpedagogikk 3,1 4,8
Leererutdanningsspesialist 2,0 0,6
Totalt 100 100
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Tabellen viser at det er et godt samsvar i grunnskolen mellom nettoutvalget og
populasjonen nar det gjelder fagomrade. Forskjellene mellom nettoutvalg og pop-
ulasjon er sma. Kun for realfag er forskjellen stgrre enn 2 prosentpoeng.

Til slutt fant vi heller ingen forskjeller i fordelingen av laererspesialister pa of-
fentlige og private grunnskoler mellom nettoutvalget og populasjonen.

[ tabell 2.4 ser vi noe stgrre forskjeller mellom nettoutvalg og populasjon per
fylke blant leererspesialister ansatt pa videregaende.

Tabell 2.4. Populasjon og nettoutvalg av lererspesialister med funksjonen i videre-
gaende per fylke

Nettoutvalg Populasjon

Prosent Prosent

Agder 10,7 8,5
Innlandet 12,9 15,9
Mgre og Romsdal 1,1 3,4
Nordland 1,7 3,9
Oslo 12,9 6,9
Rogaland 12,4 7,6
Troms og Finnmark 3,4 14,5
Trgndelag 2,8 1,4
Vestfold og Telemark 21,3 16,8
Vestland 6,2 9,0
Viken 14,6 12,2
Totalt 100 100

Ogsa for videregaende er forskjellen mellom utvalget og populasjonen pa under 3
prosentpoeng i flertallet av fylkene. Blant de fire fylkene hvor forskjellene er stgrre
finner vi at Vestfold og Telemark, Rogaland og Oslo er litt overrepresentert, mens
Troms og Finnmark er underrepresentert. I populasjonen jobber over 14 prosent
av leererspesialistene i Troms og Finnmark, mens bare 3,4 prosent av nettoutval-
get arbeider i dette fylket.
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Tabell 2.5 Populasjon og nettoutvalg av laererspesialister med funksjonen i videre-
gaende per fagomrade.

Nettoutvalg Populasjon

Prosent Prosent

Realfag 15,7 17,7
Norsk 14,0 13,1
Praktiske og estetiske fag 51 3,9
Begynneroppleering 1.- 4. trinn 0,0 0,0
Yrkesfag 29,2 23,4
Profesjonsfaglig digital kompetanse 15,2 15,8
Oppleaering av minoritetsspraklige elever 5,6 7,3
Engelsk og/eller 2, fremmedsprak 7,9 8,3
Veiledning 4,5 51
Spesialpedagogikk 2,8 4,4
Leererutdanningsspesialist 0 1,2
Totalt 100 100

Ser vi pa fagomrader viser tabell 2.5 at samsvaret i videregdende mellom nettout-
valg og populasjon generelt er godt. Kun for yrkesfag er forskjellen stgrre enn to
prosentpoeng. | utvalget utgjgr yrkesfag 29,2 prosent, mens dette fagomradet ut-
gjor 23,4 prosent av populasjonen, altsa er yrkesfag noe overrepresentert i utval-
get.

Til slutt fant vi heller ikke for videregdende noen forskjell i fordelingen av lze-
rerspesialister pa offentlige og private skoler mellom nettoutvalget og populasjo-
nen.

Oppsummert ser det altsd ut til at utvalgets representativitet er god nar det
gjelder grunnskole og akseptabel nar det gjelder videregdende. For leerere med
funksjonen som laererspesialist i grunnskolen finner vi ingen store forskjeller mel-
lom nettoutvalg og populasjon. For lzerer med funksjonen som leererspesialist i vi-
deregdende er samsvaret godt nar det gjelder fagomrade og fordelingen mellom
offentlige og private skoler. Det er kun nar vi ser pa fylke at vi finner et stgrre avvik

for videregiende, nemlig at Troms og Finnmark er underrepresentert i utvalget.

Sporreundersgkelser til kolleger av lzererspesialister

Utvalg og invitasjon til undersgkelsen

Til forskjell fra de andre undersgkelsene i denne evalueringen valgte vi & gjennom-

fgre undersgkelsen blant kolleger helt anonymt, ved at det ble delt ut en universell
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lenke til undersgkelsen, som ikke kan kobles til enkeltrespondenter. Arsaken er at
vi henter inn opplysninger om tredjeperson (leererspesialisten), og fra disse var
det praktisk vanskelig a innhente samtykke til dette. En ulempe med denne tilnaer-
mingen er at vi har mindre kontroll over gjennomfgringen, siden vi ikke kan vite
sikkert hvem som har besvart. For a sikre oss, sa langt det er mulig, at bare laerere
i mélgruppen besvarte undersgkelsen, valgte vi a sende den universelle lenken di-
rekte til laeereren pa epost. Denne kontaktinformasjonen var allerede samlet inn fra
skoleledere samtidig som vi samlet inn kontaktinformasjonen til leererspesialister
(se Lgdding mfl., 2021, s. 35 for flere detaljer).

[ tidligere evalueringer av leererspesialistordningen ble undersgkelsen blant
kollegene som hovedregel sendt til samtlige leerere ved en skole (se for eksempel
Seland mfl., 2017, s. 47). Dette fgrte imidlertid til lav svarprosent ettersom mange
leerere som ikke jobbet szerlig tett med leererspesialisten, opplevde undersgkel-
sene som lite relevant.

Pa tidspunktet for denne evalueringen er leererspesialistordningen betraktelig
utvidet, og vi vurderte derfor at det ikke var ngdvendig & gé ut like bredt. Ethgyere
antall leererspesialister gjorde det mulig & gjennomfgre en mer treffsikker under-
spkelse med en smalere definisjon av a vere kollega, uten a fa et for lavt antall
respondenter. Samtidig fgrte dette til at det i en viss utstrekning har vaert opp til
skoleleder a gjgre utvalget til denne undersgkelsen. Skoleledere ble opplyst om at
vii denne sammenhengen betrakter kolleger som laerere som underviser innenfor
samme fagomrade som leererspesialisten, men for fagomrader som ikke er like
Klart avgrenset, for eksempel profesjonsfaglig digital kompetanse, matte skolele-
der gjgre en skjgnnsmessig vurdering. En svakhet ved denne tilnaermingen er der-
med at hvem som regnes som en del av utvalget antakelig varier litt mellom sko-
lene.

Innhentingen av kontaktinformasjon resulterte i at vi kunne invitere 2000 lee-
rere til & delta i undersgkelsen varen 2021. Spgrreundersgkelsen ble gjennomfart
i SurveyXact, og leererne mottok en invitasjon pa epost. Undersgkelsen ble stengt

den 4. mai, og det ble i perioden sendt 3 paminnelser.

Overordnet om svarprosent i kollegaundersgkelsen

Av de 2000 som ble invitert var det 53 som ga tilbakemelding om at de ikke er
kollega med en leaererspesialist, enten i spgrreskjemaet eller via epost. Disse ble
tatt ut av utvalget. En konsekvens av a gjennomfgre undersgkelsen anonymt ved
bruk av en universell lenke er at det ikke er noe som hindrer en respondent fra a
klikke pa lenken og besvare undersgkelsen gjentatte ganger. Dette kan fgre til en
kunstig hgy svarprosent og skjevheter i datamaterialet. Vi har derfor valgt & eks-
Kludere en del av besvarelsene som ble avsluttet uten at alle spgrsmalene var be-

svart. Tabell 2.6 viser antall respondenter som har gjennomfgrt hele eller deler av
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undersgkelsen, i tillegg til antallet som ikke besvarte og respondentene som ble

tatt ut av utvalget. Tabellen viser ogsa antallet godkjente besvarelser.

Tabell 2.6 Svarstatus kolleger.

Godkjente Ikke godkjente

besvarelser besvarelser

Gjennomfgrt 713 -
Noen svar 78 188
Ikke svart 1156 -
Tatt ut av utvalget 53 -
Totalt (N) 2000 188

Totalt svarte 713 pa hele og 266 pa deler av undersgkelsen. En inspeksjon av da-
tamaterialet viser at det kommer et stort fall i antallet respondenter med noen
svar etter det andre spgrsmalet i undersgkelsen. Vi antar at dette kan skyldes at
respondenter som tidligere har klikket seg inn i undersgkelsen, gjenkjenner spgrs-
malene, og avbryter her. Vi velger derfor a godkjenne besvarelsene til de 78 res-
pondentene med noen svar som har besvart det tredje spgrsmalet i undersgkel-
sen. Det betyr at undersgkelsen totalt har 791 respondenter, som gir en endelig
svarprosent pa 41. Dette vises i tabell 2.7. Svarprosenten er klart hgyere enn det
som ble oppnadd i spgrreundersgkelser blant kolleger i tidligere evalueringer,
men lavere enn det som ble oppnadd i undersgkelsene gjennomfgrti 2020 blant
skoleledere, leererspesialister og studenter. Dette er trolig fordi undersgkelsen,
selv etter en mer malrettet rekrutteringsprosess, fremdeles oppleves som mindre
relevant for mange av kollegene enn for skoleledere og leererspesialist(studenter).
Det bgr ogsa papekes at spgrreundersgkelsen ble gjennomfgrt varen 2021, samti-
dig som skolen opplevde en ekstra belastning pa grunn av koronapandemien (Cas-
persen mfl, 2021, s. 57-63).

Tabell 2.7 Svarprosent kolleger.

Antall Prosent
Ikke svart 1156 59,4
Svart 791 40,6
Total 1947 100

Gjennomfg@ring av analysene

Data fra spgrreundersgkelsene til leererspesialister, skoleledere og leererspesialis-
tenes kolleger ble analysert ved hjelp av prosentfordeling eller gjennomsnitt og

standardavvik. For 34 undersgke om forskjellene mellom ulike grupperinger i
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datasettet var stgrre enn variasjonen innad i en gruppe, benyttet vi variansanalyse
(t-tester og ANOVA). For & undersgke samvariasjonen mellom ulike variabler
brukte vi i enkelte tilfeller korrelasjonsanalyse og regresjonsanalyser.

[ kapittel 3-5 rapporteres det noen steder p-verdier. P-verdien er brukt som et
mal pa sannsynligheten for & finne en variasjon mellom grupper i utvalget gitt at
det finnes en faktisk forskjell i hele populasjonen. Det er sjelden helt tilfeldig hvem
som velger a svare pa en spgrreundersgkelse, og i dette tilfellet er ogsa leererspe-
sialistenes kolleger plukket ut av skoleleder. Man ma derfor vaere varsom med a
anta at alle funn er representative for populasjonen av laererspesialister, skolele-
dere og serlig leererspesialisters kolleger.

Spgrsmal med mange ulike pastander, som for eksempel opplevd stgtte og
kompetanse eller ulike grunner for a bli leererspesialist, ble undersgkt for a finne
ut om man kunne lage et samlemal. Dette samlemalet kunne da brukes for & be-
skrive et begrep eller fenomen som f.eks. selvbestemt motivasjon for a bli leerer-
spesialist. For a teste om det var empirisk stgtte for slike samlemal, benyttet vi
faktoranalyse og tester pa reliabilitet (palitelighet i selve malingen). I enkelte av
analysene viser vi kun snittmalet pa utfallsvariabelen for enklere a tolke og sam-

menligne resultatene, men i disse tilfellene er hele fordelingen vist i vedlegg.

Oppsummering om kvaliteten pa de kvantitative
datakildene

Alle spgrreundersgkelser inneholder feilkilder fordi det i en kompleks verden sjel-
den vil vaere mulig & na hele utvalget eller hele populasjonen. Det betyr at det er
viktig & veere klar over hvilke feilkilder som kan finnes i datamaterialet, og a drgfte
kvaliteten pa dataene som analyseres. For spgrreundersgkelsene gjennomfgrt i
denne evalueringen, er det szerlig rekrutteringen gjennom flere ledd som kan vaere
en feilkilde i datamaterialet, ved at det kan oppsta skjevheter i hvert ledd. Fra Ut-
danningsdirektoratet hadde vi registerdata over antall funksjoner per kommune
og fylkeskommune, men ikke register over leerere med funksjonen eller informa-
sjon om hvilke skoler som hadde leererspesialister. Den eneste maten for oss & na
mulige respondenter p3, var derfor fgrst & kontakte skoleeiere, som igjen kunne gi
oss kontaktinformasjonen til skoleledere, som i sin tur ga kontaktopplysninger til
leererspesialister. Denne fremgangsmaten innebaerer at vi for hvert ledd vi gjen-
nomgar risikerer a miste potensielle respondenter.

[ delrapporten drgftes mulige feilkilder i spgrreundersgkelsen som er gjennom-
fgrt blant skoleledere, leererspesialiser og leererspesialiststudenter (Lgdding mfl.,
2021). Her konkluderes det med at selv om en rekruttering i flere ledd kan intro-
dusere feilkilder i datamaterialet, har vi ingen grunn til & tro at det har veert noen

systematikk i hvilke respondenter som faller fra. Dette underbygges av to forhold.
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For det fgrste er de fleste funn i trdd med funn i tidligere evalueringer, hvor nesten
hele populasjonen deltok i spgrreundersgkelsene. For det andre har vi kunnet
gjore sammenlikninger mellom utvalget og populasjonen av leererspesialister pa
enkelte bakgrunnsvariabler. Disse analysene viste et godt samsvar nar det gjelder
grunnskole og et akseptabelt samsvar nar det gjelder videregaende.

For spgrreundersgkelsen gjennomfgrt blant kolleger, har vi heller ikke noen
grunn til & tro at det er noen systematiske feilkilder i datamaterialet, i tillegg til at
det ble oppnadd en akseptabel svarprosent.

Vi konkluderer derfor med at forutsetningene gjorde at spgrreundersgkelsene
matte gjennomfgres med visse begrensninger, men at vi ikke har noen indikasjo-

ner pa at disse begrensingene har fgrt til systematiske feil i datamaterialet.

Intervjuer med lzererspesialister, rektorer og skoleeiere

Intervjuguidene til skoleeiere, skoleledere, lezererspesialister og tillitsvalgte ble ut-
arbeidet i februar 2021 og med innspill fra prosjektleder for forrige evaluering av
leererspesialistordningen, Idunn Seland. Opprinnelig var planen d besgke casesko-
lene, men pa grunn av koronapandemien ble samtlige intervjuer gjennomfgrt pa
Teams. Rekrutteringen til casestudiene tok til i slutten av februar 2021, og inter-
vjuene ble gjennomfgrt i perioden primo mars til ultimo mai 2021. Belastningen
og ekstraarbeid som fglge av smitteverntiltakene - med ngdvendigheten av «bein-
hard prioritering» var den eksplisitte arsaken til at én leererspesialist, én rektor og
én skolesjef (uavhengig av hverandre) fant & matte takke nei til deltakelse i evalu-
eringen. I tillegg var det enkelte som tydelig kviet seg, hvorpa vi unnlot 3 insistere.

For mange av de som takket ja, var det likevel vanskelig a finne et egnet tids-
punkt, og rekrutteringen var derfor noe tidkrevende. Pa forhand vurderte vi at det
kunne bli problematisk, etisk sett, & intervjue leererspesialistenes kolleger om ord-
ningen isolert fra en bestemt (tredjepersons) utgvelse av rollen. Derimot interv-
juet vi tillitsvalgte der hvor dette lot seg gjgre. Etter ett intervju med arbeidsplass-
tillitsvalgte innsa vi at leererspesialistordningen hovedsakelig er gjenstand for
partssamarbeid pa skoleeierniva, og vi gikk dermed over til 4 intervjue hovedtil-
litsvalgte i stedet. Antallet informanter i de ulike kategoriene er fremstilt i tabell
2.8.15

15 For a skille disse casene fra dem vi inkluderte i delrapporten, er de nummerert 11-16.
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Tabell 2.8 Antall informanter i casestudiene.

Casell | Casel2 Casel3 Caseld Casel5 Casel6 Til sam-
men
Skoleeier 1 1 1 1 1 1 6
Skoleleder 1 1 1 1 1 1 6
Leererspesialist 1 1 2 1 1 1 7
Tillitsvalgt 3 1 1 1 6
Til sammen 3 3 7 4 4 4 25

Casekommunene fordeler seg mellom Innlandet, @stlandet, Nord-Norge og Sgr-
vest-Norge. Innbyggertallene varierer fra drgyt ett tusen til flere hundre tusen. Pa
denne maten gjenspeiler casematerialet noe av variasjonen i vilkar som eksisterer
for iverksetting av leererspesialistordningen, uten at statistisk representativitet
har veert noen malsetting.

Etter samtykke fra informantene ble det gjort lydopptak av alle intervjuene, og
disse ble transkribert og analysert med bruk av NVivo. Materialet ble kodet induk-
tivt i dialog mellom forskerne, og samsvarer med overskriftene i kapittel 6. Fgrst
ble det samlede materialet for en skole analysert med tanke pd hva som syntes a
kjennetegne eierskapet til ordningen, deretter sortert under kodeordene motta-
kelse, struktur og profesjonsutvikling. Mottakelse rommer bade informantenes
omtaler av lzererkollegers reaksjoner samt deres forventninger til leererspesialist-
funksjonen. Struktur star for innlemming av funksjonen i den eksisterende orga-
nisasjonen, mens profesjonsutvikling handler om informantenes vurderinger av

hvilke virkninger ordningen har pa kollegiet og pa elevene.
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Analyse av spgrreskjemadata fra
lererspesialister

Dette kapitlet presenterer laererspesialistenes erfaringer med ordningen pa egen
skole og baserer seg pa spgrreskjemadata og kommentarer som inngar i dette. Vi
er opptatt av 3 undersgke hvilke oppgaver leererspesialistene har og om disse er i
henhold til formalet med ordningen. Dette omhandler bade lzererspesialistens in-
dividuelle, faglige utvikling og leererspesialistens bidrag til a styrke det kollektive
profesjonsfellesskapet og til skoleutvikling. Vi vil ogsa se naermere pa lererspesia-
listenes tidsbruk og hvorvidt de opplever stgtte og involvering fra skoleledelsen
og laererkolleger. Vi inkluderer ogsa leererspesialistenes erfaringer med de to mo-
dellene ordningen finansieres gjennom.

Formalet med leererspesialistordningen er todelt, som omtalt i kapittel 1.1. I til-
legg til at ordningen skal bidra til 4 styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og
utvikling av skolen, skal den ogsa bidra til at dyktige leerere far muligheten til fag-
lige utvikling og blir motivert til & fortsette som leerer i klasserommet. Vi undersg-
ker deres motivasjon for leererspesialistrollen og gnsker for videre yrkeskarriere.
Til slutt ser vi neermere pa leererspesialistenes vurderinger av utbytte av ord-
ningen for skolen, elevene, leererkollegiet og dem selv. Der det er relevant, vil vi
inkludere noen kommentarer fra spgrreskjema som kan bidra til 4 belyse ulike

oppfatninger og erfaringer respondentene hadde.

Beskrivelse av utvalget

Utvalget bestar av leerere som er ansatt i funksjonen som laererspesialist da spgr-
reundersgkelsen ble gjennomfgrt hgsten 2020. Som redegjort for i kapittel 2, var
det i alt 532 lzererspesialister som besvarte hele eller deler av spgrreundersgkel-
sen. Av disse var det 47 prosent (N=251) som oppga at de enten tok eller hadde
fullfgrt leererspesialistutdanningen. Om lag tre av fire leererspesialistene er kvin-
ner. Dette er representativt for kvinneandelen i grunnskolen, men hgyere enn

kvinneandelen i videregdende skole som var pa 56 prosent!6. Gjennomsnittlig

16 https://www.ssb.no/utdanning/barnehager/statistikk/ansatte-i-barnehage-og-skole
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3.2

alder er 42 ar, og den yngste deltakeren er 27 ar, mens den eldste er 65. Respon-
dentene fordeler seg relativt jevnt pa de ulike skoletypene, og 22 prosent jobber
ved en ungdomsskole mens 34 prosent jobber i videregdende opplaering. Resten
jobber ved rene barneskoler eller kombinertskoler. Respondentene fordeler seg
ogsa relativt jevnt med hensyn til hvilke trinn de underviser pa, men vi finner en
noe hgyere prosentandel som underviser i ungdomsskolen og i videregdende opp-
leering, seerlig Vgl og Vg2.

Sa 4 si alle, 96 prosent, har en hgyere utdanning pa fire ar eller mer. En av fire
har en mastergrad eller et hovedfag, og 45 prosent er adjunkt med tilleggsutdan-
ning. Kun tre prosent har en yrkesfagleererutdanning. Respondentene har i snitt
jobbet som lzerer ved sin skole i 11 ar, og i snitt 17 ar som lzerer totalt. Sa og si alle,
99 prosent, oppgir at de har jobbet som leereri 5 ar eller mer, hvilket innebzerer at
de oppfyller et av kravene til det a bli laererspesialist. Henholdsvis 56 prosent har
oppgitt at de er kontaktlaerer og 57 prosent at de er fagleerer. I tillegg har én av fire
ulike former for utvidet ansvar. Det kan dreie seg om lederstillinger, fagkoordina-
tor, IKT-ansvarlig, ressurslaerer, mentor for nytilsatte eller veileder. I kapittel 2
har vi sett neermere pa hvordan utvalget av respondenter fordeler seg pa de ulike
fagomradene. I de videre analysene av spgrreskjemadata fra leererspesialister vil
vi ogsa undersgke om fagomrader kan bidra til & belyse variasjon i svarene, der
det er relevant. Vi vil i en del tilfeller benytte en grovere inndeling av fagomrader:
realfag (N=137), norsk (N=124) og de resterende fagomradene (N=256). Dette
fordi mange av fagomradene har lav utvalgsstgrrelse. Det er dessuten interessant
a sammenligne de to fagomradene som har inngatt i piloten fra starten av med de

fagomradene som har kommet til i senere tid.

Samarbeid med andre laererspesialister ved skolen

Sammenlignet med forrige evaluering, er det i dag en betydelig stgrre andel skoler
som har flere enn én laererspesialist. Vi kan anta at disse i mange tilfeller har lae-
rerspesialister med ulike fagomrader. Erfaringer fra Férsteldrarreformen i Sverige,
indikerer at det & veere flere leererspesialister ved samme skole likevel kan ha po-
sitive effekter pa motivasjonen for a fortsette som laerer, som nevnt i kapittel 1.

Laererspesialistene ble spurt om hvor ofte de samarbeidet med andre lzererspe-
sialister, dersom det er slik at de er flere ved skolen. Det er 71 prosent av utvalget
som besvarte dette spgrsmalet. Figur 3.1 viser at det er om lag én av tre som svarer
at de samarbeider ofte eller svaert ofte, mens én av fire svarer at de aldri samar-
beider.
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Figur 3.1 «Dersom dere er flere lererspesialister ved din skole, hvor ofte samarbei-
der dere i rollen som lzrerspesialister?». Prosent. N = 397.

Det vanligste svaret er at man samarbeider noen ganger, 43 prosent svarer dette.
Det er imidlertid en tredel som oppgir at de samarbeider ofte eller sveert ofte. Vi
undersgkte ogsa om det var forskjeller i dette utvalget mellom fagomradene norsk,
realfag og de resterende fagomradene samlet. Vi finner at laererspesialister i real-
fag og norsk har noe hgyere gjennomsnitt pa dette spgrsmalet om grad av samar-
beid, henholdsvis 2,2 og 2,3, sammenlignet med resten, 2,0 (skala 1-4). Disse for-
skjellene er signifikante, hvilket betyr at det er sveert lite sannsynlig at de skyldes
tilfeldigheter?”. I de videre analysene vil vi ogsa undersgke om grad av samarbeid

mellom leererspesialister kan belyse variasjon i svarene.

Oppgaver og ansvarsomrader som laererspesialist

Respondentene fikk spgrsmal om hvor ofte de gjgr ulike oppgaver som laererspe-
sialist pa sin skole. Oppgavene som nevnes i spgrsmalet, finnes i rammeverket for

lererspesialistfunksjonen,!8 se ogsa kapittel 1.1. Svarfordelingen er vist i figur 3.2.

17 F=4.29, p=.015.
18 Funksjon som leererspesialist (udir.no).
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Figur 3.2 «Hvor ofte gjgr du fglgende i din rolle som lererspesialist?». Prosent.

N=501.

Oppgavene omhandler utvikling av leererens egen undervisningspraksis og fag-

kompetanse samt bidrag til det kollektive profesjonsfellesskapet blant laerere,

szerlig innen eget fagomrade, og til skoleutvikling generelt. De samme spgrsma-

lene ble benyttet i den f@rste evalueringen av piloten (Seland mfl,, 2017).

Det a holde seg oppdatert er den aktiviteten flest oppgir at de gjgr ofte eller

sveert ofte. Seerlig & oppdatere seg pa fagdidaktiske tema, er det hele tre av fire som

gjor hyppig. Denne aktiviteten kan ha mange ulike former og dreie seg for eksem-

pel om faglitteratur, foredrag og seminarer,

deltakelse i ulike nettverk eller i fora

for erfaringsutveksling og dialog, bade internt og eksternt. For laererspesialister

som ogsa tar laererspesialistutdanning, kan selve studiet vaere en kilde til faglig

oppdatering gjennom 3 lese pensum- og faglitteratur, skrive studentoppgaver og

delta pa forelesninger. Terskelen for 3 holde seg oppdatert kan variere, fra det a

lytte til en podcast til det & ta et masterstudium.

Videre finner vi at over halvparten ofte eller sveert ofte tar initiativ til kompe-

tanseheving hos kolleger innen eget fagomrade. Man kunne forventet at denne an-

delen var hgyere med tanke pa at kolleger
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man kanskje har mest 3 tilfgre som laererspesialist og hvor terskelen er lavest.
Jevnt over finner vi at de oppgavene som omhandler det profesjonsfaglige felles-
skapet ved skolen er noe de fleste leererspesialistene gjgr «noen ganger». Dette
dreier seg for eksempel om a veilede andre leerere i team eller én til én, holde fo-
relesninger eller seminarer for andre lzerere eller for ledelsen og koordinere kom-
petanseheving pa tvers av fagfelt. Det er 71 prosent som svarer at de aldri samar-
beider med universitet- og hgyskolesektoren. Det er ogsa over halvparten som
oppgir at de aldri holder innlegg eller seminarer for skoleledelsen. Et mindretall

gjor disse aktivitetene noen ganger.

Variasjon mellom grupper med hensyn til oppgaver som laererspesialist

Vi undersgkte om det var signifikante forskjeller mellom respondenter fra ulike
fagomrader med hensyn til oppgaver som laererspesialist. Vi finner at leererspesia-
lister i realfag og norsk skarer hgyere pa hvor ofte de oppdaterer seg pa fagdidak-
tiske tema?? og pa skoleutvikling og skolefaglig forskning?29. I tillegg finner vi for-
skjeller i svarene om hvor ofte de deltar aktivt i skolebasert vurdering??, og her er
det seerlig laererspesialister i norsk som skarer hgyt. Disse er ogsa i stgrre grad
involvertia planlegge og gjennomfgre utviklingsprosjekter knyttet til satsingsom-
rader ved skolen, sammenlignet med bade lererspesialister i realfag og med de
resterende fagomradene.

Vi undersgkte ogsd om det var forskjeller mellom respondenter som tar eller
har tatt laererspesialistutdanning, og de som kun er leererspesialister. De som tar
eller har tatt leererspesialistutdanning, skarer i snitt hgyere pa det a oppdatere
seg, seerlig pa fagdidaktiske temaZ22 samt skoleutvikling og skolefaglig forskning?23,
men ogsa pa alternative undervisningsformer?4. Det er ikke sa overraskende at
lererspesialister som ogsa er under utdanning, oftere oppdaterer seg, da dette
trolig er tema som inngdr i selve undervisningen og i pensum. Det er imidlertid
interessant a se at leererspesialister som ogsa har fullfgrt utdanningen en stund
tilbake, synes a fortsette 4 oppdatere seg pa relevant kunnskap tilknyttet rollen.
Ut over dette fant vi ingen signifikante forskjeller mellom disse gruppene.

Det er ogsa interessant a se naermere pa de leererspesialistene som oppgir at
deter flere leererspesialister ved skolen deres. Er det slik at det er en sammenheng
mellom hvor ofte respondentene oppgir at de samarbeider med andre leererspe-
sialister ved skolen og hvilke oppgaver de bruker tid pa? Resultatet av analysen er
presentert i tabell v3.2 i vedlegget.

19 F=3.44, p=.033.
20 F=4.07, p=.018.
21 F=3,63, p=.027.
22 F=22.14, p=.000.
23 F=18.50, p=.000.
24 F=6.00, p=.015.
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Vi finner at leererspesialister som ofte samarbeider med andre leererspesialis-
ter, ogsa oftere jobber med planlegging og/eller giennomfgring av utviklingspro-
sjekter knyttet til satsingsomrader ved skolen. Den samme mgnsteret finner vi nar
det gjelder a delta aktivt i skolebasert vurdering, koordinere kompetansehevning
for kolleger pa tvers av fag, veilede leerere i team og holde forelesninger eller se-
minar for andre lzerere. Pa disse omradene er sammenhengen noe svakere, og det
er serlig de som oppgir at de ofte samarbeider med andre leererspesialister, som
skiller seg fra resten. Samlet sett indikerer disse funnene likevel at det 3 ha flere
leererspesialister ved en skole representerer et potensiale for tettere samarbeid
og mer fokus pa kollektiv utvikling. Man kan imidlertid spgrre seg om dette er noe
som skjer automatisk nar skolen har flere laererspesialister, eller om det fordrer
en bevisst strategi fra skoleledelsens side.

Til slutt sammenlignet vi respondentenes svar pa dette spgrsmalet med sva-
rene fra lererspesialistene som ble spurt i 2017. Begge utvalg fikk de samme
spgrsmalene, men vi har ikke tilgang til datasettet fra 2017, og kan derfor ikke
gjgre statistiske analyser av forskjeller. Forskjeller mellom funn fra evalueringen
i 2017 og denne ma derfor tolkes med varsomhet.

Gjennomsnittlige skarer er vist i figur 3.3. Overordnet finner vi et relativt likt
mgnster med hensyn til hvor ofte respondentene oppgir at de gjgr ulike oppgaver.
Forskjellene er stgrst nar det gjelder hvor ofte de planlegger og/eller gjennomfg-
rer utviklingsprosjekt knyttet til satsingsomrader ved skolen samt samarbeider
med universitets- og hgyskolesektoren om gjennomfgring av faglige prosjekter.
Dette var oppgaver som respondentene i snitt gjorde oftere i 2017 enn det respon-
dentene oppgir at de gjorde i 2020.
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Figur 3.3 «Hvor ofte gjgr du fglgende i din rolle som lzaererspesialist?» Laererspesial-
ister i 2017 og 2020. Gjennomsnitt.

Vi finner dessuten et noe hgyere gjennomsnitt relatert til det 4 delta aktivt i skole-
basert vurdering blant respondentene i 2021 sammenlignet med respondenter i
2017. Samlet sett gir funnene et inntrykk av at det har skjedd lite endring siden
ordningen sist ble evaluert. Vi kan imidlertid ikke se bort ifra at leererspesialistene
kan ha hatt noe mer begrensede muligheter til & utfgre en rekke av disse oppga-
vene grunnet koronapandemien og smittevernsnivder som begrenser kontakt pa
tvers av kohorter. Dette gjelder spesielt oppgaver der de jobber pa tvers av trinn

for & bidra til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet.
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Leererspesialistenes rolle i arbeidet med fagfornyelsen

Ifplge Utdanningsdirektoratets hjemmeside anbefales det at leererspesialister far
en «sentral rolle i arbeidet med de nye laereplanene».25 Det oppfordres til at lze-
rerspesialister saerlig involveres i ledelsens arbeid med & planlegge kompetanse-
utvikling pa fagfornyelsen rettet mot ansatte ved skolen. Kunnskapsdepartemen-
tet besluttet at utrullingen av fagfornyelsen pa 1.-9. trinn og Vg1 skulle ga som
planlagt hgsten 2020, til tross for at koronapandemien preget skolehverdagen va-
ren fgr. Respondentene ble derfor spurt om hvorvidt de var involvert i arbeidet
med fagfornyelsen pd en mate som skilte seg fra resten av leererkollegiet, som vist

i figur 3.4.

Det er ingen forskjell pa min involvering 13
sammenlignet med mine laererkolleger - 15

Jeg har et stgrre ansvar for Fagfornyelsen 53
sammenlignet med mine larerkolleger _ 5y
Jeg bruker mer tid pa Fagfornyelsen 28 33
sammenlignet med mine lererkolleger -0
Annet Ll
3

0 10 20 30 40 50 60

@vrige fagomrader M Norsk M Realfag

Figur 3.4 «Som laererspesialist, i hvilken grad er du involvert i arbeidet med fagfor-
nyelsen ved din skole denne hgsten?» Etter fagomrade. N=509).

Lesing, skriving og regning som grunnleggende ferdigheter er viderefgrt i fagfor-
nyelsen, og man kan tenke seg at leererspesialister i norsk og realfag har hatt et
spesielt ansvar pa tvers av fag. Det er derfor kanskje ikke sa overraskende at lee-
rerspesialister pa disse to omradene har en mer aktiv rolle i planlegging og utrul-
ling av fagfornyelsen. Man kunne forvente at dette ogsa ville veere tilfelle for lae-
rerspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK), siden digitale ferdig-
heter inngar som en grunnleggende ferdighet pa tvers av fag. Her finner vi at 32
prosent svarer at de bruker mer tid pa fagfornyelsen sammenlignet med sine lee-
rerkolleger. Denne andelen er omtrent den samme som for norsk. Vi ser imidlertid

atkun 32 prosent av leererspesialistene i PfDK oppgir at de har et stgrre ansvar for

25 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larerspesialister/vil-du-
bli-larerspesialist-og-dykke-enda-dypere-inn-i-ditt-fag/
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fagfornyelsen. Denne andelen ligger betydelig lavere enn resten av fagomradene,
og searlig norsk og realfag. Det er vanskelig a si noe om hva dette kan skyldes. Vi
kan tolke funnet dithen at skolene her har potensial for a4 bedre sin involvering av
leererspesialister i PfDK. Pa den andre siden kan man se for seg at disse leererspe-
sialistene i stgrre grad har vert involvert i oppleaering og stgtte til sine kolleger i
forbindelse med digital undervisning og kommunikasjon med elever grunnet ko-

rona-situasjonen i skolen.

Leererspesialistenes rolle i handtering av korona-situasjonen pa skolen

Det er ikke gitt noen sentrale fgringer fra Utdanningsdirektoratet for hvorvidt og
hvordan leererspesialister bgr involveres i skolens arbeid med d handtere korona-
situasjonen. Man kan likevel se for seg at handteringen kan ha faglige og kompe-
tanserelaterte aspekter tilknyttet for eksempel digital undervisning der det kan
vaere nyttig a involvere en laererspesialist. Pa den andre siden kan man se for seg
at koronasituasjonen generelt, og spesielt smittevernstiltak som anbefaler minst
mulig kontakt mellom laerere pa tvers av kohorter, har redusert muligheten til &
utgve rollen. Dette kan spesielt gjelde den kollektive utgvelsen av rollen overfor
hele kollegafellesskapet og i samarbeid med skoleledelsen. Dette har vi tidligere
funnet stgtte for i denne evalueringen (Lgdding mfl.,, 2021). Respondentene ble
derfor spurt om deres rolle i hdndteringen av koronapandemien pa skolen. Figur

3.5 viser fordelingen totalt og spesielt for laererspesialister i PfDK.

Det er ingen forskjell pa min rolle 80
sammenlignet med mine laererkolleger 49

Jeg har et stgrre ansvar sammenlignet med 8
mine lererkolleger 13

Jeg bruker mer tid sammenlignet med mine 10
leererkolleger 32

2
Annet
nne L 6

0 20 40 60 80 100

B Totalt (N=436) ® PfDK (N=69)

Figur 3.5 «Som lzererspesialist, hvilken rolle har du hatt i arbeidet med a handtere
situasjonen tilknyttet covid-19 ved din skole denne hgsten?». Prosent. N=505.

Vi finner at fire av fem leererspesialister svarer at de har samme rolle som sine

laererkolleger, mens bare halvparten av leererspesialistene i PfDK svarer dette.
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3.4

Kun 10 prosent av lererspesialistene generelt oppgir at de bruker mer tid pa a
handtere situasjonen sammenlignet med sine leererkolleger. Blant laererspesialis-
ter i PfDK er denne andelen tre ganger sa stor. Dette kan stgtte var antakelse om
at leererspesialistene i PfDK har veaert involvert i ulike tiltak rettet mot digitalise-

ring av skolen. En av respondentene formulerer det slik:

Pga. covid-19 har jeg svart "noen ganger" pd spgrsmdlene om hvor ofte jeg obser-
verer undervisning, gir tilbakemelding og veiledning av lerere en-til-en og pd
team. I min rolle som digital veileder tidligere dr er dette noe jeg har brukt mye

tid pd, og det er noe jeg vil fortsette med ndr det er mulig.

Tidsbruk som laererspesialist

Respondentene ble spurt om anslagsvis hvor mange timer de brukte per uke for a
utgve rollen som laererspesialist samt hvordan de vurderte tidsrammen for funk-
sjonen. Tabell 3.1 viser antall timer per uke totalt og for realfag, norsk og gvrige
fagomrader separat.

Tabell 3.1 «Hvor mange timer bruker du anslagsvis per uke for a utgve rollen som
lzererspesialist?». Etter grupper av fagomrader.

Gj.snitt St.avvik?® Min Maks Antall
Realfag 3,85 4,93 1 30 127
Norsk 2,88 2,02 1 11 113
Resterende 3,90 4,17 1 25 240
fagomrader
Totalt 3,63 4,00 1 30 499

Samlet ligger snittet pa 3,63 timer per uke. Laererspesialister i norsk ligger bety-
deliglavere enn bade de med realfag og de resterende fagomradene. Svarene blant
de resterende fagomradene varierer noe: Leaererspesialister i begynneroppleering
1.-4. trinn oppgir det hgyeste snittet, 5,8 timer per uke. Leererspesialister i PfDK
ligger ogsa relativt hgyt i snitt med 4,0 timer per uke. Laererspesialister i engelsk
og/eller 2. fremmedsprak samt praktiske og estetiske fag ligger lavest med 2,3 ti-
mer per uke i snitt.

Vi finner imidlertid at 88 prosent av respondentene oppgir mellom 1-5 timer
0g 96 prosent oppgir mellom 1-10 timer per uke. En mindre gruppe (N=12) oppgir
20-30 timer. Disse synes 3 ha en annen organisering av funksjonen som laererspe-
sialist enn det som er vanlig i ordningen. Holder vi disse utenfor, finner vi at snittet
ligger pa 3,1 timer per uke totalt. Snittet for realfag og de resterende fagomradene

synker til 3,2 for begge. Det er en viss variasjon mellom fagomrader, men her er

26 Standardavvik er et mal pa spredningen rundt gjennomsnittet i utvalget.
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det viktig @ merke seg at med lav utvalgsstgrrelse vil noen snitt bli spesielt hgye
fordi en liten gruppe oppgir et spesielt hgyt antall timer. Det er interessant &
merke seg at snittet er noe hgyere enn det som ble rapportert i forrige evaluering
(Seland mfl.,, 2017). Den gangen fant man at leererspesialistene i norsk oppga 2,9
timer per uke og leererspesialistene i matematikk svarte 2,5 timer i snitt. Sammen-
ligner vi dette med spesielt disse to fagomradene i vart utvalg, finner vi at snittet
er det samme for norsk, men hgyere for leererspesialister i realfag. | neste del vil
vi se naermere pa hvorvidt respondentene opplever at de har tilstrekkelig med tid

til & utgve rollen som leererspesialist.

Tidsbruk pa ulike oppgaver

Vi har vist at respondentene oftere bruker tid pa a oppdatere og utvikle egen kom-
petanse, mens oppgaver rettet mot kolleger ikke gjgres like hyppig. Vi undersgkte

om dette varierte med antall timer i uka de bruker pa rollen, se figur 3.6.

Oppdaterer deg pa fagdidaktiske temaer** dﬁz
Oppdaterer deg pa skoleutvikling og skolefaglig 3.0
forskning** dﬂ ,
Oppdaterer deg pa alternative undervisningsformer —7&?
Tar initiativet til kompetanseheving hos kolleger i i i
ditt eget spesialiseringsfelt*** 3,0
Planlegger og/eller giennomfgrer utviklingsprosjekt i i
knyttet til satsingsomrader ved skolen*** %’66
Deltar aktivt i skolebasert vurdering™®** d }56
Veiledning av lerere en-til-en***
Veiledning av leerere i team™*** d 3,3
Holder forelesninger eller seminarer for andre i 9 1
lerere* 2,6

Koordinerer kompetanseheving hos kolleger pa
tvers av fagfelt***
Observerer andre laereres undervisning og bidrar
med tilbakemeldinger***

!

2,2

1

2,2

Holder innlegg eller seminarer for skoleledelsen***

l

16,

Samarbeider med universitets- og hgyskolesektoren F'i 4
om gjennomfgring av faglige prosjekter 1,3’

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

0,5-2,5 timer per uke (N =258) ™ 3-10 timer per uke (N =218) ™ 11-30 timer per uke (N =9)

Figur 3.6 «Hvor ofte gjgr du fglgende i din rolle som lererspesialist?» Etter antall
timer man bruker per uke pa rollen som laererspesialist. Gjennomsnitt. N = 485.
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Vi testet om forskjellene i gjennomsnitt var statistisk signifikante, og der dette er
tilfelle har vi markert med stjerner (*p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001). Det er inter-
essant 4 merke seg at leererspesialister som bruker 3-10 timer i snitt, ogsa oftere
utfgrer alle type oppgaver, sammenlignet med de som bruker mindre enn 3 timer.
Unntakene er samarbeid med universiteter og hgyskoler om gjennomfgring av
prosjekter, her er det ingen forskjell. Det samme gjelder for dette med a oppdatere
seg pa alternative undervisningsformer.

Dette funnet kan indikere at knapphet pa tid kan veere en viktig arsak til at lae-
rerspesialister ikke jobber mer med kollektiv profesjonsutvikling og skoleutvik-
ling generelt. I en travel skolehverdag kan det veere enklere a ivareta eget behov
for kompetanseutvikling fremfor & organisere kompetansehevende tiltak for kol-
leger. Man er heller ikke i samme grad avhengig av stgtte og tilrettelegging fra sko-

leledelsen eller velvilje fra leererkolleger.

Vurdering av tidsrammen

Respondentene ble ogsa spurt om de opplevde at de har tilstrekkelig med tid til
utgve rollen som leererspesialist. Prosentfordeling er vist i figur 3.7.

50
40

36
30

20

10

Sveert uenig/uenig Verken eller Enig/sveert enig

Figur 3.7 «Jeg har tilstrekkelig med tid til 3 utgve rollen som lzererspesialist». Pro-
sent. N = 509.

Det er om lag én av tre som oppgir at de ikke har tilstrekkelig med tid, og to av fem
som sier at de er enige i at de har nok tid. Vi finner ingen signifikante forskjeller

mellom realfag, norsk og resterende fagomrader.
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3.5

Det er ogsd interessant 3 merke seg at de som samarbeider ofte, ikke skiller seg fra
de som samarbeider noen ganger med hensyn til vurderingen av a ha tilstrekkelig
med tid til & utgve rollen som laererspesialist.

Respondentene hadde ogsd muligheten til & kommentere pa denne spgrre-
undersgkelsen, og flere kommenterte pa dette med tidsbruk som lzererspesialist.
Denne laereren beskriver hvordan koronapandemien pavirket utgvelse av rollen

dette skolearet:

Pd grunn av korona, smittevernregler og restriksjoner samt stadig omgjgring av
timeplaner og flere runder med karantene, har rollen som lzererspesialist kommet
litt i bakgrunnen. Bdde pd grunn av egen kapasitet, men ogsd fordi alle kollegene
har madttet bruke mye mer tid pd stadige omorganiseringer fremfor faglig fordyp-
ning. Jeg opplever at det har veert ferre spgrsmdl, samtidig som jeg sikkert har
veert mindre pd tilbudssiden enn vanlig. Svarene mine her i denne undersgkelsen
er gjort pd grunnlag av denne spesielle hgsten og md sees i lys av det. I et normalt
skoledr ville jeg brukt mye mer tid sammen med kolleger og bidratt mer aktivt til
faglig utvikling og samarbeidet mer med ledelsen om dette enn det som har blitt
i host.

Respondenten gir altsa uttrykk for at vedkommende selv har hatt mindre kapasi-
tet til & utgve rollen samt at det har veert mindre henvendelser fra kolleger, og ser
for seg at dette ville veert annerledes i en normal skolesituasjon. En annen respon-
dent beskriver hvordan tidsbruken varierer i ulike perioder, og at dette skolearet

har det veert spesielt mye tilknyttet innfgringen av fagfornyelsen:

Det er vanskelig d si hvor mange timer pr uke som brukes pd leererspesialist. |
perioder er det mye. Denne uka, 2 timer. Forrige uke, 5 timer. I vdr og tidlig i hgst

mye, mye mer pd grunn av innfgring av nye laereplaner.

Hvordan er erfaringene med a vaere lererspesialist?

Sa langt i dette kapitlet har vi undersgkt hvor ofte respondentene gjgr ulike opp-
gaver og hvor mye tid de bruker pa disse. I det fglgende skal vi se naermere pa
hvordan de opplever det d vaere leererspesialist ved sin skole. Larerspesialistord-
ningen palegger skoleeier ansvaret for 4 utarbeide planer for laererspesialistenes
funksjon, sgrge for god forankring og oppfslging ved skolene og klargjgre rollefor-
deling mellom ulike aktgrer. Det er gnske om en tydelig lokal tilpasning av roller
og oppgaver innenfor rammene av funksjonen. Spesifikke oppgaver bgr derfor
vaere relevante for den enkelte leererspesialist og tilpasses den enkelte skoles be-

hov.
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Laererspesialistene ble spurt om de opplevde at de selv kunne pavirke hvilke an-
svarsomrader og oppgaver de skulle ha samt hvorvidt disse var klart definert. For-

delingen er vist i figur 3.8.

..du selv kan pavirke hvilk ad
u selv kan pavirke hvilke ansvarsomrader | 26 49 18
og oppgaver du har?
..di ad klart
ine ansvarsomra .er og oppgaver er klar s 18 40 30 4
definert?

0 20 40 60 80 100

M | sveert liten grad M| liten grad I noen grad M| stor grad | sveert stor grad

Figur 3.8 Ansvarsomrader og oppgaver. «Som laererspesialist, i hvilken grad opple-
ver du at ...». Prosent. N = 509.

Om lag to av tre respondenter svarer at de i stor eller sveert stor grad selv har kun-
net pavirke hvilke oppgaver og ansvarsomrader de har. Det er imidlertid bare én
av tre som opplever at de i stor eller sveert stor grad har en rolle og arbeidsoppga-
ver som er klart definert. Disse funnene kan indikere at de fleste skoleeiere i liten
grad detaljstyrer hvilke oppgaver laererspesialistene skal ha, og at de fleste laerer-
spesialister opplever autonomi og involvering i hvordan rollen skal utformes.
Dette kan veere viktig for at leererspesialistene skal ha en selvbestemt motivasjon
for arbeidsoppgavene som gker deres engasjement og innsats i rollen. Vi far imid-
lertid et inntrykk av at arbeidet med a konkretisere, spisse og avgrense arbeids-
oppgavene og rollen som helhet kunne fatt noe mer fokus hos bade skoleeier og

skoleleder i en del tilfeller.

Rammer og stgtte til 3 utgve rollen som laererspesialist

Den fgrste evalueringen av laererspesialistordningen fremhevet betydningen av at
skoleleder tar et overordnet ansvar for det pedagogiske utviklingsarbeidet leerer-
spesialisten jobber med, serlig rettet mot profesjonsfellesskapet ved skolen (Se-
land mfl,, 2017). Dette kan bidra til 3 tydeliggjgre rollen for bade leererspesialist
og kolleger og styrke eierskapet til ordningen lokalt. Laererspesialistene ble spurt

om hvor enige de var i ulike pastander om stgtte fra skoleledelsen og kolleger. De
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ble ogsa spurt om de opplevde at de hadde tilstrekkelig kompetanse og tid til a

utfgre rollen som leererspesialist. Svarfordelingene er vist i figur 3.9.

Jeg har tilstrekkelig kompetanse for a utgve 84
rollen som laererspesialist
Det er lett 8 kommunisere med

skoleledelsen =

Jeg far ngdvendig stgtte hos skoleledelsen

Skoleledelsen har vist interesse for skolens
deltakelse i lzererspesialistordningen

Kollegaer i mitt fagomrade stgtter meg i
rollen som laererspesialist

=
-
= N Lo
Juny
b= &
N
(o]
~
(o]

65

Mine forventinger til leererspesialistrollen
samsvarer med forventningene som 15 30 55
skoleledelsen stiller til denne rollen

Kollegaer utenfor mitt fagomrade stgtter m ]
meg i rollen som lzererspesialist
Skoleledelsen har utarbeidet en plan eller
. eenp 29 30 41
strategi for laererspesialistrollen
0 20 40 60 80 100
M Svart uenig/uenig M Verken eller Enig/sveert enig

Figur 3.9 «Hvor enig er du i fglgende pastander om det a ha funksjonen som lzerer-
spesialist ved din skole?». Prosent. N = 505.

Vi finner at respondentene stort sett opplever seg kompetente til a fylle rollen som
leererspesialist, 84 prosent sier seg enig eller svert enig i dette. Videre finner vi at
de aller fleste, om lag fire av fem, opplever at det er lett 8 kommunisere med sko-
leledelsen, at de far den stgtten de trenger og at skoleledelsen viser interesse for
ordningen. Majoriteten, 65 prosent, sier seg ogsa enig eller sveert enig i at de opp-
lever a fa stgtte til & fungereirollen fra leererkolleger pd samme fagomrade. Samlet
sett gir dette et inntrykk av at ved de aller fleste skoler opplever respondentene
en positiv innstilling til leererspesialistrollen fra to av de viktigste samarbeidspart-
nere, skoleledelsen og kolleger pa samme fagomrade. Kombinert med en opple-
velse av 3 ha tilstrekkelig kompetanse for rollen gir dette et godt grunnlag for a
utgve rollen.

Det synes imidlertid ogsa a vaere rom for forbedringer ved en del skoler. Vi fin-
ner for eksempel at et knepent flertall, 55 prosent, er enige i at egne forventninger
til rollen samsvarer med de forventningene skoleledelsen stiller. Det er ogsa kun

41 prosent som er enig i at skoleledelsen har utarbeidet en plan eller strategi for
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leererspesialistrollen. Dette synes a handle om behovet for en mer dpen dialog og
tydeliggjgring av rollen. Den kollektive rolleutgvelsen kan ogsa i stgrre grad kreve
at leererspesialisten er involvert i det strategiske arbeidet som tradisjonelt ofte

gjores av skoleledelsen. En respondent kommenterer pa dette:

Det stgrste hinderet for d fa utfort oppgavene som lererspesialist ved egen skole
var at jeg, til tross for lgfter om det, ikke fikk plass ved bordet ndr skolens utvik-
lingsarbeid skulle utformes flere dr pd rad. I min kommune er det etablert et nett-
verk for lzererspesialister, og der er det mange som sitter med samme erfaring.
Basert pd egne og andre lererspesialistkollegers erfaringer mener jeg derfor det
i langt stgrre grad enn i dag bgr stilles krav til skoleledelsen pd skoler som har
tilsatt laererspesialister, om d legge til rette for at laererspesialisten fdr legitimitet
i kollegiet gjennom d gi vedkommende innpass i planlegging av, og tilrettelegging
for utviklingsarbeidet. A drive utviklingsarbeid og kompetanseheving i et perso-
nale der man ikke far tilgang pd felles utviklingstid, eller vaere med d planlegge
hvordan skolens utviklingsarbeid skal utfgres, hvilke satsingsomrdder man skal
ha, etc. er meget vanskelig og demotiverende, og er etter min mening den stgrste

trusselen mot en vellykket implementering av ordningen.

Respondenten peker pa betydningen av at skoleleder involverer dem for & skape
legitimitet for rollen blant leererkolleger. Spgrreskjemadata bekrefter at stgtte fra
kolleger er en utfordring ved en del skoler. Det er kun halvparten som sier seg enig
i at de opplever en slik stgtte. Denne mangelen pa tydelige forventninger som
mange laererspesialister opplever, stemmer med funn fra tidligere rapportering i
denne evalueringen (Lgdding mfl.,, 2021). Mange aktgrer tilkjennegir ogsa et gnske
om at Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet i stgrre grad skal opp-
Kklare, definere og tydeliggjgre rollen som laererspesialist. Dette gnsket ma imid-
lertid veies opp mot betydningen av at rollen og oppgaver tilpasses den enkelte
skoles behov.

Viundersgkte om det var forskjeller i snitt mellom respondenter innenfor ulike
fagomrader. Ingen av pastandene hadde statistisk signifikante forskjeller unntatt
i spgrsmalet om kolleger utenfor eget fagomrade stgtter vedkommende i rollen
som laererspesialist.2” Her var det szerlig leererspesialister i praktiske og estetiske
fag (3,9), spesialpedagogikk (3,8), PfDK (3,7) og veiledning (3,6) som hadde hgye
snitt sammenlignet med snittet for alle (3,5) (skala 1-5). Dette er ikke overras-
kende med tanke pa at disse fagomradene faktisk strekker seg pa tvers av skole-
fagene. Vi testet ogsa om det var forskjeller med hensyn til skolestgrrelse, og her

fant vi at respondenter som er leererspesialister ved skoler med feerre enn 100

27F=2,76,p=,003.
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elever ogsa i stgrre grad sier seg enig i at de har tilstrekkelig med tid til & utgve
rollen (3,3).28 Vi fant ingen signifikant forskjell for de resterende pastandene.

Det er relevant a se naermere pa de respondentene som oppgir at de er flere
laererspesialister ved egen skole. Disse ble, som nevnt, spurt om hvor ofte de sam-
arbeider. Vi testet ut om det var noen sammenheng mellom grad av samarbeid og
hvordan de opplevde det a veere laererspesialist ved skolen. Tabell 3.2 viser gjen-
nomsnitt per gruppe samt signifikante forskjeller (markert med stjerne). For mer
detaljer fra variansanalysen, se vedleggstabell V3.3.

Tabell 3.2 «Hvor enig er du i fglgende pastander om det a ha funksjonen som lze-

rerspesialist ved din skole?» Etter grad av samarbeid med andre lzererspesialister.
Gjennomsnitt. Skala 1-5. N = 395.

Samarbeid med andre leererspesialister

Aldri  Noen ganger Ofte
Det er lett & kommunisere med skoleledelsen 4,01 4,19 4,27
Jeg far ngdvendig stgtte hos skoleledelsen* 3,99 4,08 4,28
Skoleledelsen har vist interesse for skolens delta- 3,85 4,12 4,33
kelse i laererspesialistordningen*
Jeg har tilstrekkelig kompetanse for a utgve rollen 4,08 4,14 4,16
som laererspesialist
Skoleledelsen har utarbeidet en plan eller strategi 2,87 3,13 3,48
for leererspesialistrollen*
Kolleger i mitt fagomrade stgtter meg i rollen som 3,53 3,76 3,83
leererspesialist*
Kolleger utenfor mitt fagomrade stgtter meg i rollen 3,25 3,53 3,55
som laererspesialist*
Mine forventninger til rollen samsvarer med for- 3,30 3,42 3,69
ventningene som skoleledelsen stiller til denne rol-
len*

Jevnt over ser vi at de som oppgir at de aldri samarbeider, ogsa i mindre grad er
enig i de ulike pastandene sammenlignet med de som oppgir at de noen ganger
samarbeider, og szerlig de som oppgir at de ofte gjgr det. Forskjellene er stgrst nar
det gjelder oppfatninger av skoleledelsen, sarlig med hensyn til om det er utar-
beidet en plan eller strategi for laererspesialistrollen. Vi finner ogsa at forskjellene
er signifikante nar det gjelder skoleledelsens interesse for skolens deltakelse i ord-
ningen, stgtte til laererspesialisten og om ledelsens forventninger til rollen sams-
varer med deres egne forventninger. I tillegg finner vi at de som samarbeider ofte,
ogsa opplever mer stgtte fra kolleger, bade innenfor eget fagomrade og generelt
blant lzerere pa skolen. Disse resultatene peker i samme retning som vi var inne

pa ovenfor: hyppig samarbeid mellom lzererspesialister synes & vaere assosiert

28F =3,44,p=,033.
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3.6

med en helhetlig tilneerming og bevisst bruk av leererspesialistfunksjonen ved sko-

len.

Erfaringer med finansieringsmodeller for ordningen

Som beskrevet i kapittel 1.1, prgver piloten ut to ulike modeller for finansiering:
e Modell 1: Kun lgnnstillegg. Leererspesialisten forventes a bruke den tiden
man allerede har til disposisjon for a utfgre oppgaver som leererspesialist.
e Modell 2: En kombinasjon av lgnnstillegg og redusert undervisningstid.

Inntil halvparten av lgnnstillegget brukes til reduksjon av undervisningstid.

Samlet finner vi at 77 prosent av respondentene har oppgitt modell 2, mens 23
prosent svarer at de har modell 1. Vi finner imidlertid noe variasjon mellom ulike

fagomrader med hensyn til finansieringsmodell, som vist i figur 3.10.
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Figur 3.10 «Hvilken finansieringsmodell har du dette skolearet?». Etter fagomrade.
Prosent. N = 490.

PfDK, norsk, realfag ligger relativt tett opptil prosentfordelingen totalt; henholds-
vis 75, 79 og 80 prosent har oppgitt at de har modell 2. Yrkesfag og oppleering av
minoritetsspraklige elever har den hgyeste andelen som oppgir at de har modell
1, to av fem svarer dette. I den andre enden finner vi praktiske og estetiske fag og
begynneropplaering 1.-4. trinn, her er det henholdsvis 11 og 14 prosent som har

svart modell 1.29 Vi undersgkte ogsa om det & ha en modell der man far redusert

29 Det var under 10 respondenter innenfor fagomradene veiledning og leererutdanningsspesialist som
besvarte dette spgrsmalet, og disse er utelatt fra figurene.
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undervisningstid (modell 2) fremfor en modell med kun Ignnstillegg er relatert til
respondentenes opplevelse av a ha tilstrekkelig med tid til & utfgre rollen som lee-
rerspesialist. Her finner vi ingen statistisk signifikante forskjeller.

De som svarte at de hadde modell 2, ble ogsa spurt om hvor mye av deres un-
dervisningstid som var redusert. I snitt svarer respondentene om lag 2 timer, og
95 prosent ligger mellom 1,66 og 2,26 timer. Det er ikke signifikante forskjeller
mellom fagomrader, men engelsk og/eller 2. fremmedsprak og realfag ligger lavest
med et snitt pa henholdsvis 1,16 og 1,63 timer per uke. Norsk og praktiske og es-
tetiske fag oppgir det hgyeste snittet med henholdsvis 2,43 og 2,3 timer per uke.

Videre ble respondentene spurt om valgte finansieringsordning ble slik de
hadde gnsket, og om det er forngyd med den ordningen de har. Figur 3.11 viser
fordelingen totalt.

Jeg er forngyd med min ” " -
finansieringsordning (N=483)

Valg av finansieringsordning ble slik jeg
hadde gnsket (N=479)

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

B Sveert uenig M Uenig Verken eller M Enig Sveert enig

Figur 3.11 «Vennligst ta stilling til folgende utsagn om finansieringsordningen».
Prosent.

Tre av fem oppgir at de er forngyde med finansieringsordningen sin, mens 13 pro-
sent svarer at de ikke er det. Videre oppgir i overkant av halvparten at valgte fi-
nansieringsordning ble slik de hadde gnsket, og det er relativt f3, kun 9 prosent
som sier seg uenig i dette. Vi undersgkte om denne vurderingen er den samme
uavhengig av hvilken finansieringsmodell man har. Her fant vi at vurderingen va-
rierte mellom modellene. Respondenter som kun far lgnnstillegg, er i stgrre grad
enige i at valgte modell ble slik de hadde gnsket (3,8) sammenlignet med respon-

denter som har en kombinasjon (3,6) (skala 1-5). Forskjellen er statistisk
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signifikant.30 Tilsvarende fant vi at respondenter som kun far lgnnstillegg, ogsa i
snitt er mer forngyd med sin finansieringsmodell (3,9) sammenlignet med de som
har en kombinasjon (3,6).3!

Respondentene fikk ogsa muligheten til & kommentere pa finansieringsord-

ningen. Rundt 130 respondenter valgte a legge inn en slik kommentar, som denne:

Hgyere lgnn er viktigere enn redusert undervisningstid, da mye av tiden som bru-
kes i rollen allikevel er bundet opp til fellestid og arbeid utenfor tid pd skolen.
Redusert undervisningstid gir mer tid til faglig oppdatering, men ikke ngdvendig-

vis mer tid til d veilede kolleger etc.

Flere laerere gir uttrykk for at de foretrekker den modellen som gir stgrst Ignnstil-

legg, men savner ogsa med tid til 4 utfgre arbeidsoppgavene som tilfaller rollen.

I utgangspunktet er det greit med kun lennstillegg, men det hadde vaert gnskelig
i perioder d kunne disponere mer tid i klasser eller sammen med elever i under-
visningstiden. I dag bruker jeg mine arbeidstimer (3 x 45 min) ndr jeg jobber di-

rekte med elever eller observerer i klasser.

Andre opplever at modellen med en kombinasjon av lgnnstillegg og redusert un-
dervisningstid gjgr det enklere & regulere hvor mye tid man bruker pa arbeids-
oppgavene som laererspesialist. Denne respondenten opplever ikke at finansie-
ringsordningen er avgjgrende for utgvelse av rollen, men at den pdvirker egne
holdninger til tidsbruk:

Finansieringsordningene mener jeg ikke er det viktigste. Forrige dr hadde jeg kun
Ignnstillegg. Mitt gnske inn mot ledelsen var at jeg fikk tid til  jobbe sammen med
mine kollegaer. Det fikk jeg. Alle matematikklzererne var samlet en time i uka. Jeg
sa den gang at jeg skulle sgrge for d planlegge, giennomfagre og gjgre etterarbeid
til utviklingsarbeidet. Da talte jeg ikke timer. Nd har jeg en time nedsatt og halv
lgnn. Da er timene mer definert og jeg teller mer tiden jeg bruker. Jeg sd bare pd
penger som betaling for en jobb som skulle gjgres. Nd har jeg tid og penger som i

stgrre grad definerer hvor mye tid jeg skal bruke.

Dette er en interessant kommentar fordi denne respondenten har erfaringer med
begge finansieringsmodeller og kan sammenligne dem. Det er imidlertid mange
respondenter som kommenterer at de synes undervisningstiden ikke er tilstrek-

kelig redusert i modell 2.

Det md vaere rom for mer frikjop av timer til leererspesialister. Kommunen md ikke

veere redde for d satse midler pd ordningen ndr de gnsker d ha den. Trenger mer

30 F = 4,89, p =,027.
31F = 5,06, p = ,025.
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tid til planleggings- og utviklingsarbeid. Jeg trenger ikke mer penger selv enn det

jeg fdr, men skolen md fd mer slik at de foler de har rdd til G gi meg mer tid.

Det er ogsa flere som har merker seg at det er stor variasjon mellom skoler og
kommuner med hensyn til antall timer redusert undervisningstid leererspesialis-
ter far. Type finansieringsmodell vil naturligvis bidra til stor variasjon i antall ti-

mer en laererspesialist far i redusert undervisningstid.

Det varierer mye fra kommune til kommune hvor mye tid leererspesialister far. |
min kommune er det én skoletime a 45 min., men hgrer om andre kommuner der
de fdr tre timer. Det hadde veert fint med tydeligere foringer. Det er ikke mye man
far gjort pd 45 min. i alle fall.

Leererspesialistutdanningene kan ha bidratt til gkt erfaringsutveksling pa tvers av
skoler og kommuner. Det kan ha bevisstgjort flere respondenter pa forskjellene i
hvordan finansieringsmodellene praktiseres og hvilken modell de tenker fungerer

best for dem selv og egen skole.

Laererspesialistordningen som faglig karrierevei

En av hovedhensiktene med laererspesialistordningen er & motivere dyktige lee-
rere til en alternativ faglig karrierevei der de ogsa fortsetter med klasseromsun-
dervisning. Respondentene ble spurt om hvilke grunner som var av betydning for
deres beslutning om 4 bli lzererspesialist. De ble ogsa spurt om det & ha funksjonen
som laererspesialist har motivert dem til a fortsette som laerer. I rammene for pi-
loten stilles det forventninger til at sgkere har hatt en aktiv rolle innenfor eget fag-
omrade tilknyttet arbeid med leereplaner, kollegaveiledning og utviklingsprosjek-
ter. De bgr ogsa ha vist vilje og evne til & utvikle undervisningspraksis og bidra til

en delingskultur blant kolleger.

Motivasjon for a sgke funksjonen som laererspesialist

I kapittel 1 har vi beskrevet det teoretiske rammeverket vi har benyttet for 8 méle
respondentenes motivasjon for a bli leererspesialist. Det fokuserer pa betydningen
av hvorfor man gnsker a gjgre noe som avgjgrende for innsats og engasjement. |
spgrreskjema skiller vi mellom to typer grunner; ytrestyrte og selvbestemte. Ytre-
styrt motivasjon handler om at man gjgr noe fordi man opplever at det er forventet
av omgivelsene eller at det er et middel til & oppna et attraktivt gode, som f.eks.
lgnnstillegg. Selvbestemt motivasjon handler om at man gjgr noe fordi det er lyst-
betont, interessant eller meningsfullt i seg selv. Dette kan dreie seg om grunner
som er av stor personlig verdi, som f.eks. ny karrierevei, og leererspesialistrollen

sees som et middel for & oppna dette. Ifglge selvbestemmelsesteorien, er man som
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regel ikke enten indre eller ytre motivert. Man har snarere en profil der ulike grun-
ner vektlegges i ulik grad.

Figur 3.12 viser respondentenes svarfordeling samlet. Pastandene er delt inn i
selvbestemte og ytrestyrte, og denne inndelingen baserer seg pa en faktoranalyse

av datasettet som tar utgangspunkt i det teoretiske rammeverket32.

Det gir meg nye utfordringer (0] 89
Jeg synes rollen og oppgavene er spennende 87
£ Jeg far pafyll og utvikler meg faglig HKE] 86
E Jeg kan bidra til & gke eller styrke... 73
S
3 Jeg kan bidra til andres faglige utvikling 73
Jeg kan bidra til & lgse skolens utfordringer og... 70
Det gir meg en ny karrierevei 35 28 37
Skoleleder/skoleeier ba meg om det 41 23 36
Jeg far gkt Ignn 37 34 29
E> Kolleger mente jeg burde 13
o
§ Jeg far redusert undervisningstid 12
Jeg ville ikke skuffe skoleleder/ skoleeier 8
Det gker min anseelse blant kolleger 7

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

M | sveert liten/liten grad W1 noen grad | stor/sveert stor grad

Figur 3.12 «l hvilken grad er fglgende grunner til at du ville bli lzererspesialist?».
Prosent. N = 495.

Overordnet finner vi at respondentene i stor grad oppgir at de hadde en selvbe-
stemt motivasjon for a sgke rollen som laererspesialist. Dette er saerlig tydelig nar
det gjelder pastandene om at rollen og oppgavene er spennende, at de far pafyll og
utvikler seg faglig og at rollen gir nye utfordringer. Her er det 86-89 prosent som
svarer at dette i stor eller sveert stor grad var grunnen til at de ville bli leererspe-
sialist. Dette vitner om at de aller fleste har hatt en genuin interesse for de oppga-

vene som inngar i funksjonen, og forventet at de ville ha et personlig utbytte av a

32 Vi gjennomfgrte en eksplorerende faktoranalyse der alle pastandene ble inkludert og antall faktorer
ble satt til to basert pa det teoretiske rammeverket til selvbestemmelsesteorien; selvbestemte grunner
og ytrestyrte grunner. Alle pastander ladet mer enn .350 pa faktoren.
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utgve rollen. De grunnene vi har kalt ytrestyrte er mer sammensatte33. Vi finner
imidlertid at det er flest som fremhever betydningen av gkt lgnn og det at skolele-
der eller skoleeier ba om det, sammenlignet med gvrige ytrestyrte grunner.

Figuren viser at én grunn sKkiller seg litt ut fra resten: at rollen som laererspesia-
list gir nye karriereveier. Dette ser vi ogsa nar vi maler samvariasjon der vi finner
at denne grunnen er relatert til bade gkt lgnn, redusert undervisningstid og gkt
anseelse blant leererkolleger. Vi finner imidlertid at samvariasjonen er noe ster-
kere med samtlige av de grunnene vi har kalt selvbestemte. Faktoranalysen stgtter
ogsa denne tolkningen3+.

Respondentene ble ogsa spurt om ulike aspekter ved den mer kollektive
rolleutgvelsen var viktige for at de sgkte om a bli leererspesialist. Disse inngar ogsa
i det vi har definert som en selvbestemt motivasjon. Dette handler om & bidra til
profesjonsfaglig utvikling i leererkollegiet og til skoleutvikling. Her finner vi at 70-
73 prosent sier dette i stor eller sveert stor grad har veert grunner til at de ville bli
leererspesialist. Sveert f3, kun 4-5 prosent, svarer at dette ikke hadde noen betyd-
ning. Basert pa disse funnene far vi inntrykk av at en tydelig majoritet av respon-
dentene har en genuin interesse for bredden av oppgavene som inngar i rollen,
bade de individuelle og de kollektive aspektene. Dette gir et godt utgangspunkt for
en vellykket integrering av leererspesialistfunksjonen ved en skole.

Nar det gjelder de grunnene vi samlet sett kan omtale som ytrestyrte, er bildet
mer sammensatt. De strukturelle aspektene ved leererspesialistordningen, lgnns-
tillegg og redusert undervisningstid, fglger av den finansieringsmodellen som er
valgt. Det er derfor relevant 3 se naermere pa hvordan respondentene svarer pa
disse to grunnene nar vi deler dem inn etter finansieringsmodell. Figur 3.13 viser
hvordan de to gruppene svarer pa dette med hvorvidt mer lgnn var en grunn til at

de gnsket a bli lzererspesialist.

33 Pastandene som inngdr i ytrestyrte grunner har en reliabilitet pd .53 (Cronbach’s alpha) mens pa-
standene som inngar i selvbestemte grunner har en relativt hgy reliabilitet pa .82.
34 P3standen «Det gir meg en ny karrierevei» ladet .540 pa faktoren selvbestemte grunner.
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Modell 1: Kun Ignnstillegg (N=112) 37
Modell 2: Kombinasjon av Ignnstillegg og
S . 28
redusert undervisningstid (N=376)
0 20 40 60 80 100
M | sveert liten/liten grad M| noen grad | stor/sveert stor grad

Figur 3.13 Svaralternativ «Jeg far mer Ignn». Etter finansieringsmodell. Prosent.

Forskjellen er statistisk signifikant, og dette gjelder sarlig andelen som oppgir at
mer lgnn i stor eller svaert stor grad var en grunn til at de ville bli leererspesialist.
Blant dem som har modell 1, er andelen som oppgir at dette i stor eller sveert stor
grad var grunnen til at de ville bli leererspesialist hgyere enn blant dem som har
modell 2.1 begge grupper er det 37 prosent som svarer at dette ikke hadde saerlig
betydning for dem.

Vi undersgkte ogsa hvorvidt redusert undervisningstid var en grunn til a bli lee-
rerspesialist for de som har finansieringsmodell 2: Kombinasjon av Ignnstillegg og
redusert undervisningstid. Prosentfordelingen er vist i figur 3.14.

100
90
80
70
60
50
40

29

30

20 14

| sveert liten/liten grad I noen grad | stor/sveert stor grad

10

0

Figur 3.14 Svaralternativ «Jeg far redusert undervisningstid». Kun respondenter
som oppgir at de har finansieringsmodell 2. Prosent. N=376.

67 * Rapport 2021:15



Det er interessant a legge merke til at for over halvparten, 57 prosent, er redusert
undervisningstid i liten eller sveert liten grad en grunn til at de ville bli leererspe-
sialist. Kun 14 prosent oppgir at redusert undervisningstid i stor eller sveert stor
grad var viktig for deres gnske om a bli leererspesialist.

Nar det gjelder grunner som samlet sett handler om andres forventninger og
egen anseelse, finner vi at dette delvis har veert av betydning. Majoriteten av res-
pondentene, fire av fem, oppgir at de i liten eller sveert liten grad ville bli leererspe-
sialist fordi de ikke ville skuffe skoleleder eller skoleeier. Det er ogsa en relativt
hgy andel, henholdsvis 64 og 71 prosent, som oppgir at oppfordringer fra og for-
ventninger om gkt anseelse blant kolleger i liten eller sveert liten grad pavirket
deres beslutning om a bli leererspesialist. Oppmuntring «ovenfra» synes imidlertid
a vere viktigere. Om lag tre av fem oppgir at de i noen eller sveert stor grad lot seg
pavirke av at skoleleder eller skoleeier ba dem sgke.

Motivasjon for a fortsette som lzerer

Respondentene ble spurt om det a ha funksjonen som laererspesialist har motivert
dem til a forbli i yrket, enten ved samme eller en annen skole, sgke seg over til
andre stillinger i skolen eller utenfor. Figur 3.15 viser at majoriteten, 57 prosent,
mener funksjonen i stor eller svaert stor grad har motivert dem til & fortsette som

leerer ved samme skole. Kun 14 prosent svarer i liten eller sveert liten grad.

Fortsette som lzerer ved denne skolen 14 29 57

Fortsette som lzerer, men sgke meg over til
en annen skole

w
=
N
(€]

8

Sgke meg over i andre stillinger i skolen {0] 13 W

Sgke meg over i andre stillinger utenfor

skolen /8 17 M
0 20 40 60 80 100
M | sveert liten/liten grad M| noen grad | stor/sveert stor grad

Figur 3.15 «Har funksjonen som laererspesialist motivert deg til a...». Prosent. N =
494,

Om lag fire av fem respondenter oppgir ogsa at de i liten eller svaert liten grad har

gnske om & fortsette som laerer, men sgke seg over til en annen skole.
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Respondentene ble ogsa spurt om funksjonen har pavirket motivasjonen for andre
stillinger i eller utenfor skolen, og fire av fem svarer at det har den ikke. Alt i alt
kan vi si at ordningen langt pa vei har fungert etter hensikten pa dette omradet i
den betydning at leererspesialistene gnsker a fortsette som leerer ved egen skole.
Det er interessant 3 teste om respondentenes skarer pa de ulike grunnene for a
bli leererspesialist kan bidra til & forklare deres videre karrieregnsker. Vi under-
sgkte denne sammenhengen ved hjelp av en regresjonsanalyse, se tabell 3.3. Kun

de signifikante sammenhengene er angitt med tall og stjerner.

Tabell 3.3 Samvariasjon mellom ulike grunner til 3 bli lererspesialist og motivasjon
for ulike karriereveier. Regresjonsanalyse. N = 490.

Leerer, Leerer, an- Annen stil- Annen stilling,

samme skole  nen skole ling i skolen utenfor skolen

Selvbestemte grunner:

Det gir meg nye utfordringer 3,1%* 2,4% - -
Jeg synes rollen og oppgavene er 2,0* - -
spennende

Jeg far pafyll og utvikler meg faglig 2,9%* 2,2% - -

Jeg kan bidra til a gke eller styrke 2,9%* - - -
laerersamarbeidet ved skolen

Jeg kan bidra til andres faglige ut- - - - -
vikling

Jeg kan bidra til & Igse skolens ut- - - - -
fordringer og jobbe med skoleutvik-

ling

Det gir meg en ny karrierevei 2,8%* 3,8%** 4, 7*** 4,6%**

Ytrestyrte grunner:

Skoleleder/skoleeier ba meg om det - - 3,1*%*
Jeg far gkt lgnn - - -
Kolleger mente jeg burde - - -
Jeg far redusert undervisningstid 2,1* - -

Jeg ville ikke skuffe skoleleder/ sko- - - -
leeier
Det gker min anseelse blant kolle- - 2,8*%* 2,1* -

ger

Totalt forklart varians 29% 8% 9% 8%

*p <0,05, ** p <0,01, *** p<0,001, - = ikke signifikant

Respondentenes svar pa spgrsmalet om funksjonen som laererspesialist har moti-

vert dem til & fortsette som laerer ved samme skole, er det som i stgrst grad kan
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forklares med hvilke grunner de hadde for & bli leererspesialist. Det er seerlig de
selvbestemte grunnene som pavirker motivasjonen for a fortsette som leerer ved
samme skole: at de far nye utfordringer, pafyll og faglig utvikling samt at de synes
rollen og oppgavene er spennende. Nar det gjelder oppgaver som omhandler en
mer kollektiv rolleutgvelse, ser vi at disse i mindre grad pavirker motivasjonen for
a fortsette som laerer ved samme skole. Det er kun dette med & bidra til & gke eller
styrke leerersamarbeidet ved skolen som har en signifikant sammenheng. Det er
ogsa relativt fa av de grunnene vi har betegnet som ytrestyrte som har en signifi-
kant pavirkning, kun dette med at de far redusert undervisningstid og at skole-
eier/skoleleder ba dem om & sgke. Totalt ser vi at 29 prosent av variasjonen i
respondentenes svar pa dette spgrsmalet kan forklares med grunner til at de ville
bli leererspesialist.

Vi ser noe av det samme mgnsteret i respondentenes svar pa spgrsmalet om
funksjonen har motivert dem til & fortsette som laerer, men sgke seg over til en
annen skole. Blant de selvbestemte grunnene er det utsiktene til at ordningen gir
en ny karrierevei som har positiv pavirkning pa alle fremtidsmotivene.

A ville sgke stilling utenfor skolen er lite pavirket av respondentenes skirer pa
ulike grunner til 4 bli leererspesialist. Det er primeert gnske om en ny karrierevei
som har en innflytelse, og forklart variasjon totalt er lav, 8-9 prosent. A vaere opp-
muntret av skoleledelsen eller skoleeier til 4 sgke funksjon som leererspesialist er
positivt forbundet med a ville bli pa skolen, og dette synes samtidig &8 demme opp
for a gnske stilling utenfor skolen. En kan lett tenke seg at saerlig dyktige leerere er
de som oppmuntres til  sgke funksjonen. Funnet kan i sa mate tyde pa at ordning-
ens formal nds om at dyktige leerere skal gnske a fortsette a undervise. Samtidig
ser vi en tydelig sammenheng mellom troen pa at laererspesialistfunksjonen gir en

ny karrierevei og motivet om en stilling utenfor skolen.

Vurderinger av effekter av lzererspesialistordningen

Respondentene fikk spgrsmal om hvorvidt de var enige i pastander om ulike ef-
fekter laererspesialistordningen kan ha for skolen, bade for dem selv som lerer,
for elevene, for det profesjonsfaglige fellesskapet blant leerere og for skolens ut-
vikling. De fleste av disse var positive effekter basert pa formalet med ordningen.
Tidligere forskning, som beskrevet i kapittel 2, har imidlertid funnet at denne type
funksjoner ikke ngdvendigvis oppleves som nyttige eller rettferdige av leererspe-
sialisters kolleger. Noen pastander om slike negative effekter er derfor inkludert,
ilikhet med forrige evaluering av piloten (Seland mfl., 2017). Figur 3.16 viser hvor-

dan respondentenes svar fordelte seg totalt.
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bidra til skoleutvikling % 98
bidra til faglig oppdatering av personalet
innenfor fagdidaktikk e
bidra til god undervisningskvalitet ] 92
bedre lzerersamarbeid 92
gke elevenes leringsresultater WA 88
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fgre til misunnelse fra kolleger 47 33 20
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Figur 3.16 Effekter av leererspesialistordningen. «Hvor enig er du i fglgende pastan-
der? Laererspesialistordningen kan ...». Prosent. N = 480.

Sd 4 si alle respondenter, 98 prosent, sier seg enig i at ordningen kan bidra til sko-
leutvikling. Det er ogsa sveert mange som mener at ordningen kan bidra til faglig
oppdatering innenfor fagdidaktikk, god undervisningskvalitet og bedre laerersam-
arbeid. Nar det gjelder elevenes utbytte, mener 88 prosent at ordningen kan gke
elevenes leeringsresultater og 84 prosent mener den kan gke elevenes motivasjon
og engasjement. Det er ogsa et stort flertall som mener at ordningen kan bidra til
a skape en felles kultur for leering og mer samkjgrt undervisning pa tvers av klas-
ser. Samlet sett gir dette et bilde av at respondentene stort sett opplever ord-
ningen som verdifull for bade elevene, for det profesjonsfaglige samarbeidet ved

skolen og for skoleutvikling generelt.

71 e Rapport2021:15



Det er noe feerre, men et tydelig flertall, som er enige i at ordningen kan gjgre at
gode leerere blir veerende i leereryrket og at leererspesialister kan bidra til & gjgre
hverdagen lettere for ferske laerere.

Nar det gjelder hvorvidt ordningen kan bedre samholdet i personalet, er res-
pondentene mer delt. Det er en relativt stor andel, 46 prosent, som gir uttrykk for
at ordningen ikke har sa mye 4 si for samholdet, verken positivt eller negativt. Pa-
standene som beskriver negative effekter av ordningen, som at den kan fgre til
misunnelse og splittelse i personalet, far ikke en like entydig respons. Et mindre-
tall, 47 prosent, sier seg uenig i at ordningen kan fgre til misunnelse. Vi finner imid-
lertid at en relativt liten andel, en av fem, er enige i dette. Tre av fem er uenige i at
ordningen kan fgre til splittelse i personalet, og kun en av ti er enige i dette.

Viundersgkte om det var statistisk signifikante forskjeller i svarene nar vi sam-
menlignet gjennomsnittene for de elleve fagomradene (pa en skala fra 1 til 5).
Dette var tilfelle for pastanden om at lzererspesialistordningen kan gke elevenes
leeringsresultater. Her finner vi at respondenter i praktiske og estetiske fag har det
hgyeste snittet, 4,3, mens respondenter i spesialpedagogikk og veiledning har det
laveste snittet, 3,7 for begge.35 Det er ogsa signifikante forskjeller mellom fagom-
rader pa den andre pastanden som ogsa omhandler elevene: at ordningen kan gke
elevenes engasjement og motivasjon. Igjen er det respondentene i praktiske og es-
tetiske fag som har det hgyeste snittet, 4,4. Respondentene i veiledning har det
laveste, 3,5.36 Disse jobber ikke direkte med elevene som lzeererspesialist, men via
leerer, og det kan pavirke deres svar. Vi finner ogsa signifikante forskjeller tilknyt-
tet pastanden om at leererspesialistordningen kan bidra til faglig oppdatering av
personalet innenfor fagdidaktikk og innenfor relevant forskning. Her er det leerer-
spesialister i henholdsvis norsk og opplaering av minoritetsspraklige elever som
har det hgyeste snittet, 4,5 og 4,3, mens veiledning har det laveste, 4,0 og 3,6.37
Den stgrste forskjellen finner vi tilknyttet padstanden om at ordningen kan bidra til
at leerere utforsker og tar i bruk digitale ressurser i undervisningen. Her er det
ikke overraskende lzererspesialister i PfDK som har det hgyeste snittet, 4,5, mens
veiledning har det laveste, 3,0.38

Tidligere i dette kapitlet viste vi at respondenter som oppgir at de ofte eller
svaert ofte samarbeider med andre leererspesialister ved samme skole, ogsa i
stgrre grad opplevde at skoleledelsen har et eierskap til ordningen. Vi fant ogsa at
de som samarbeider ofte ogsa i starre grad opplever at kolleger stgtter dem. Man
kan se for seg at hvor ofte man samarbeider med andre laererspesialister pa
samme skolen kan pavirke hvordan man utgver rollen, i hvilken grad man opple-

ver a fa stgtte og dermed ogsa holdninger til ulike effekter ordningen kan ha. Vi

35F=2,0,p=,028.

36F=1,9,p=,040.
37F=2,5,p=,0050gF=2,0,p=,028.
38 F=10,7, p =,000.
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undersgkte derfor naeermere den gruppen av respondenter som svarte pa spgrs-
malet om hvor hyppig de samarbeidet med andre leererspesialister ved samme
skole. Analysene viste at det kun er én pastand der de er signifikant forskjellige:
de som ofte samarbeider mente i stgrre grad at leererspesialistordningen kan bi-
dra til god undervisningskvalitet, sammenlignet med de som noen ganger og aldri
samarbeider.3?

Sammenligning av funn med utvalget lererspesialister i 2017

Da piloteringen av leererspesialistordningen ble evaluert sist, fikk respondentene
det samme spgrsmalet om effekter. Figur 3.17 viser gjennomsnittlig skare i hver

av evalueringene.
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Figur 3.17 Effekter av leererspesialistordningen. «Hvor enig er du i fglgende pastan-
der? Leererspesialistordningen kan ...». Prosent og gjennomsnittlig skare.

39F = 4,5, p =,004.
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3.9

Kun én pastand er lagt til i denne evalueringen: «Lzrerspesialistordningen kan
bidra til at laerere utforsker og tar i bruk digitale ressurser i undervisningen». En
pastand ble ogsa sapass endret at den ikke kan sammenlignes direkte, og det gjel-
der om ordningen kan bidra til skoleutvikling. Vi minner om at vi pa grunn av
manglende tilgang til datasettet fra 2017 ikke har kunnet undersgke forskjellene
ved hjelp av statistiske analyser. Funnene ma derfor tolkes med varsomhet.

Nar det gjelder pastandene som omhandler positive effekter av ordningen, ser
vi at respondentene jevnt over i stgrre grad sier seg enige i disse sammenlignet
med den forrige evalueringen. Dette gjelder saerlig pastanden om at ordningen kan
bidra til faglig oppdatering av personalet innenfor fagdidaktikk. Her kan man
spgrre seg om gkningen i antall leererspesialister som tar eller har fullfart leerer-
spesialistutdanningen, har hatt noe & si. Det er ogsa en tilsvarende gkning i ande-
len som sier seg enige i at ordningen kan gjgre at gode laerere blir veerende i yrket.
Det er én pastand der gjennomsnittlig skare er lavere i denne evalueringen sam-
menlignet med 2017: «Laererspesialistordningen kan bidra til god undervisnings-
kvalitet». Nar det gjelder pastander om negative effekter av ordningen, finner vi at
gjennomsnittlig skare var hgyere i 2017 sammenlignet med denne evalueringen.
Dette gjelder sarlig pastanden om at ordningen kan fgre til splittelse i personalet,
her falt gjennomsnittet fra 2,7 i 2017 til 2,2 i denne evalueringen. Dette funnet kan
tolkes dithen at ordningen er mer kjent og mer akseptert blant lzerere i skolen i
dag sammenlignet med forrige evaluering. I kapittel 5 vil vi se nzermere pa hvor-
vidt funn fra spgrreundersgkelsen til leererspesialistenes kolleger stgtter dette
funnet.

Oppsummering av funn

Det 4 inneha rollen som laererspesialist kan inkludere en rekke ulike arbeidsopp-
gaver som alle faller inn under ordningens rammer, og det er forventet at skoleeier
og skoleleder tilpasser oppgavene til lokale behov og den enkelte laererspesialist.
Det er derfor, ikke uventet, stor variasjon i hvor ofte ulike oppgaver utfgres av lze-
rerspesialistene. Vi finner imidlertid et mgnster der de aller fleste ivaretar en in-
dividuell rolleutgvelse gjennom hyppig oppdatering av sin faglige kompetanse,
bade med hensyn til undervisningsmetoder og skoleutvikling. En mer kollektiv
rolleutgvelse rettet seg mot kompetanseheving av kolleger, foregar fgrst og fremst
innenfor eget fagomrade. Det er ogsa en del som bidrar aktivt til utvikling av pro-
fesjonsfellesskapet ved skolen gjennom utviklingsprosjekter eller koordinering av
kompetanseheving pa tvers av fagomrader. Dette gjelder serlig leererspesialister
i norsk, men for de fleste skjer ikke dette ofte. Rundt halvparten oppgir at de har

et stgrre ansvar for implementering av fagfornyelsen ved skolen sammenlignet
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med sine leererkolleger, og det er szerlig leererspesialister i norsk og realfag som
skarer hgyt.

De aller fleste opplever at de selv har kunnet pavirke hvilke oppgaver og an-
svarsomrader de har som laererspesialist. Det er imidlertid feerre som opplever at
rollen og arbeidsoppgaven er klart definert. Disse funnene kan indikere at de fleste
skoleeiere i liten grad detaljstyrer hvilke oppgaver leererspesialistene skal ha.
Dette kan veere viktig for at leererspesialistene skal ha en selvbestemt motivasjon
for arbeidsoppgavene, noe som kan tenkes d gke deres engasjement og innsats i
rollen. Vi finner imidlertid et potensiale for a forbedre skoleeieres og skolelederes
konkretisering av rollen samt spissing og avgrensning av arbeidsoppgaver.

Laererspesialistene bruker i snitt 3,6 timer per uke pa rollen, og de faerreste
opplever at de har tilstrekkelig med tid til & utgve rollen. For leererspesialister i
realfag finner vi en tydelig gkning i gjennomsnittlig antall timer sammenlignet
med forrige evaluering i 2017. Nar det gjelder erfaringer med de to finansierings-
modellene, finner vi at modellen der man kun far lgnnstillegg er betydelig mindre
utbredt enn modellen der man far en kombinasjon av lgnnstillegg og redusert un-
dervisningstid. Respondenter som kun far lgnnstillegg, er ogsa i snitt mer forngyd
med modellen sammenlignet med de som har en kombinasjon. Sistnevnte oppgir
i snitt 2 timer redusert undervisningstid per uke.

Det at skoleleder tar et overordnet ansvar for det pedagogiske utviklingsarbei-
det som leererspesialisten jobber med, sarlig rettet mot profesjonsfellesskapet
ved skolen, er viktig for a tydeliggjgre rollen og styrke eierskapet til ordningen
lokalt. Vare funn tyder pa at majoriteten av respondentene opplever en positiv
innstilling til leererspesialistrollen fra bade skoleledelsen og kolleger innen samme
fagomrade. Kombinert med en opplevelse av 4 ha tilstrekkelig kompetanse for rol-
len gir dette et godt grunnlag for a utgve rollen. Det synes imidlertid ogsa a veere
rom for forbedringer ved en del skoler, szrlig til at skoleledelsen i stgrre grad ut-
arbeider en plan eller strategi for leererspesialistfunksjonen.

I denne evalueringen finner vi at leererspesialister som ofte samarbeider med
andre leererspesialister ved egen skole ogsa opplever mer interesse og stgtte fra
bade skoleledelsen og leererkolleger. De jobber ogsa hyppigere med
kollektiv rolleutgvelse, som for eksempel kollegaveiledning samt seminarer og ko-
ordinering av kompetanseheving for kolleger pa tvers av fagomrader. Funnene
kan indikere at det a ha flere leererspesialister ved en skole representerer et po-
tensiale for tettere samarbeid og mer fokus pa Kkollektiv profesjonsutvikling. Dette
synes imidlertid ikke a vaere noe som skjer automatisk nar skolen har flere leerer-
spesialister, det fordrer en bevisst strategi fra ledelsens side.

Laererspesialistene i dette utvalget har en overveiende selvbestemt (fremfor yt-
restyrt) motivasjon for rollen, bade individuell og kollektiv rolleutgvelse. Dette gir
et godt utgangspunkt for a dekke hele spekteret av arbeidsoppgaver som inngar i
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rammeverket. I praksis ser vi imidlertid at de fleste laererspesialister jobber mest
individuelt, for eksempel med a oppdatere seg. Det kan synes som om dette kan
tilskrives andre arsaker enn leererspesialistenes motivasjon for kollektiv rolleut-
gvelse. Funksjonen som leererspesialist har fgrst og fremst motivert responden-
tene til 4 fortsette som laerer ved egen skole, ikke til 4 sgke seg over til en annen
skole eller andre type stillinger i eller utenfor skolen. Det & ha selvbestemte grun-
ner for a bli leererspesialist, som at man far utvikle seg faglig og bidra til & styrke
leerersamarbeidet, er det som i stgrst grad predikerer gnsket om & fortsette som
leerer ved samme skole.

Samlet sett gir respondentene uttrykk for at de opplever ordningen som verdi-
full for dem selv og for elevene, det profesjonsfaglige samarbeidet ved skolen og
for skoleutvikling generelt. P4 dette omradet finner vi jevnt over hgyere skarer
sammenlignet med de som deltok i evalueringen i 2017. Dette gjelder seerlig pa-
standen om at ordningen bidrar til faglig oppdatering av personalet innenfor fag-
didaktikk. Her kan man spgrre seg om gkningen i antall leererspesialister som tar
eller har fullfgrt leererspesialistutdanningen kan ha noe a si. Det er ogsa en tilsva-
rende gkning i andelen som sier seg enige i at ordningen gjgr at gode leerere blir
veaerende i yrket. Nar det gjelder negative effekter av ordningen, som at den kan
fore til splittelse eller misunnelse blant leerere, skdrer respondentene relativt lavt
og betydelig lavere enn i 2017. Dette funne kan tolkes dithen at ordningen er mer
kjent og mer akseptert blant leerere i skolen i dag sammenlignet med forrige eva-

luering.
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4.1

Analyse av spgrreskjemadata fra
rektorer

Dette kapitlet presenterer skolelederes erfaring med ordningen pa egen skole, og
baserer seg pa analyse av spgrreskjemadata. Etter en beskrivelse av utvalget, ser
vi neermere pa finansieringsordningene for leererspesialistfunksjonen, i hvilken
grad skoleledere mener alternativene for finansiering gir gode rammevilkar for
ordningen og hvorvidt skolen har lagt til egne midler i ordningen. Vi gjengir ogsa
noen kommentarer fra skoleledere om finansieringsordningen og hvorfor det
eventuelt er lagt til egne midler i ordningen.

Det er ikke lagt sterke fgringer pa hvor mange timer i uken en laererspesialist
skal bruke pa oppgavene, og det er i tillegg en lgst beskrevet ramme for hva funk-
sjonen bgr inneholde, som vi har vert inne pa i kapittel 1. Vi ser derfor pd hvilke
forventninger skoleleder har om tidsbruk og hvilke oppgaver leererspesialistene
har fatt. Nar finansieringsmodellen som innebaerer at noe av undervisningstiden
frigjgres for utgvelse av funksjonen, spgr vi i tillegg hvordan undervisningssitua-
sjonen blir lgst og eventuelt om dette far noen konsekvenser for elevene i form av
at de mister undervisning. Til slutt ser vi pa skoleleders holdninger til ordningen
som helhet. Hvor det er aktuelt vil vi diskutere resultatene med funnene i forrige
evaluering av piloten (Seland mfl., 2017).

Beskrivelse av utvalget

Utvalget bestar av skoleledere som har svart at de har en eller flere leerere ved
skolen som har fullfgrt en leererspesialistutdanning, at det er en eller flere laerere
som jobber i funksjonen, eller begge deler. Totalt var det 270 skoleledere som
svarte pa minst ett av alternativene. Vi ser dermed vekk fra skoleledere som kun
svarer at de har en eller flere leerere ansatt som har pabegynt leererspesialistut-
danningen, men disse er omtalt i delrapporten fra prosjektet (Lgdding mfl., 2021).

Vi starter kapitlet med a beskrive utvalget etter hvorvidt skoleledere har leerere

som har fullfgrt utdanningen og er tilsatt i funksjonen, er tilsatt i funksjonen uten
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4.2

a ha gjennomfgrt utdanningen, eller har fullfgrt utdanningen, men ikke blitt tilsatt
i funksjonen.

Tabell 4.1 viser oversikten over respondentene i denne spgrreundersgkelsen,
fordelt etter hvorvidt det er en eller flere som jobber i funksjonen og om det er en

eller flere som har fullfgrt utdanningen.

Tabell 4.1 Oversikt over utvalget.

Ingen jobber i En eller flere som Total
funksjonen jobber i funksjonen

Ingen som har fullfgrt 0 176 176
utdanningen

En eller flere som har 46 48 94
fullfgrt utdanningen

Total 46 224 270

Tabell 4.1 viser at 176 skoleledere svarer at de har leerere tilsatt i funksjonen som
ikke har fullfgrt utdanningen, mens det er 48 skoleledere som svarer at de har lze-
rere tilsatt i funksjonen som ogsa har fullfgrt utdanningen. Det er ogsa 46 som sva-
rer at de har leerere som har fullfgrt utdanningen, men ingen leerere som jobber i

funksjonen som lzaererspesialist.

Finansiering og tidsbruk

Som beskrevet i kapittel 1 finnes det to modeller for finansiering av funksjonen
som leererspesialist, enten gjennom lgnnstillegg (4 813 kr ekstra i maneden), eller
gjennom kombinasjon av gkt lgnn og redusert undervisningstid, hvor inntil halv-
parten av lgnnstillegget brukes til reduksjon av undervisningstid. I tillegg kan sko-
ler med flere laererspesialister bruke bade modell 1 og modell 2. I spgrreundersg-
kelsen spgr vi de skolelederne som har en eller flere leerere som jobber i funksjo-
nene, om finansieringsmodellen. Figur 4.1 viser at 169 av 211 respondenter som
har besvart spgrsmalet (80 prosent), svarer at de bruker modell 2, det vil si en
kombinasjon mellom gkt lgnn og redusert undervisningstid. Kun 7 personer (3
prosent) svarer at de bruker bade modell 1 og 2, mens 30 personer (14 prosent)

svarer modell 1.
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Figur 4.1 «Hvilken finansieringsmodell er valgt ved din skole?» Prosent. N=211.

Som oppfelgingsspgrsmal ble skolelederne spurt hvorvidt den valgte finansie-
ringsmodellen gir tilstrekkelig fleksibilitet til & kombinere laererspesialistrollen

med den gvrige leererrollen.
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Figur 4.2 «l hvilken grad mener du at den valgte finansieringsmodellen gir tilstrek-
kelig fleksibilitet til 3 kombinere laererspesialistrollen med den @vrige lzererrollen?»
Prosent. N=203.

Figur 4.2 viser at 63 prosent svarer enten i stor eller svaert stor grad pa spgrsmaélet,
mens 34 prosent svarer i noen grad. Skolelederne ble ogsa spurt om det er lagt til
egne gkonomiske ressurser for a styrke ordningen ved skolen, noe 176 svarte at
de ikke hadde gjort. Det var 78 skoleledere som svarte at de har lagt til egne gko-
nomiske ressurser, og disse ble i tillegg spurt om begrunnelsen for dette. Figur 4.3
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viser at 56 skoleledere svarte at det var behov for gkte ressurser til 8 dekke mer
frikjgp, mens 13 skoleledere svarer at det var behov for gkte ressurser for a gjgre
ordningen mer attraktiv. Dette er jevnt fordelt bade etter skolestgrrelse malti an-

tall elever og etter skoletype (ikke vist i figur).

Det var behov for gkte ressurser for a gjgre

ordningen mer attraktiv 13

Det var behov for gkte ressurser til a dekke
mer frikjgp

0 10 20 30 40 50 60

Figur 4.3 «Hva er begrunnelsen for at det er lagt til egne gkonomiske ressurser for
a styrke ordningen ved deres skole?» Antall.

Skolelederne som svarte at de har lagt til egne ressurser, ble ogsa spurt om 3 be-
grunne med egne ord hvorfor det var et behov for a styrke ordningen. Noen skole-
ledere svarer at det ble gjort som en avtale med skoleeier, mens andre skoleledere
svarer at egne midler er lagt til siden de mente at den tilgjengelige rammen ikke
var tilstrekkelig til & dekke funksjonen slik at de fikk et gnsket utbytte. Dette har
skjedd bade i forbindelse med & dekke en gitt andel av budsjettet, og etter at til-
skudd fra skoleeier har tatt slutt. Felles for de fleste kommentarene er at omfanget
av oppgaver er stgrre enn hva det er gkonomiske rammer for, slik at egne ressur-
ser fglgelig vil styrke ordningen.

Tidsbruk og frigjgring av arbeidsoppgaver

Det er ikke lagt opp til noen sterke fgringer pa timebruken knyttet til funksjonen,
og oppgavene til en leererspesialist vurderes fra skole til skole. I Seland (2017)
kom det frem at leererspesialistene oppga at de bruker 3 timer pa oppgaven hver
uke, mens det i kapittel 3 i denne rapporten fremgar at leererspesialistene bruker
3,63 timer per uke pa funksjonen. Vi spurte derfor skoleledere hvor mange timer

det forventes at lzereren skal bruke til funksjonen leererspesialist ukentlig. Figur
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4.5 viser at de fleste skolelederne svarer 1,6 til 2,5 timer (91 respondenter), mens
47 skoleledere svarer 0,5 til 1,5 timer og 44 skoleleder svarer 2,6 til 3,5 timer.
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Figur 4.4 «Hvor mange timer i uken forventer du at leererspesialisten(e) skal bruke
pa nettopp denne oppgaven?» Antall. N=203

Hverken skolestgrrelse, skoletype, antall leererspesialister eller hvor lenge en
skole har hatt leererspesialister pavirker denne fordelingen.

Modell 2 innebzerer at noe av undervisningstiden frigjgres for utgvelse av funk-
sjonen, mens ved bruk av modell 1 forventes det at leererne bruker den tiden de
allerede har til disposisjon, til & utfgre oppgavene i funksjonen. For skoleledere
som hadde lerere tilsatt i funksjonen under modell 2, ble det stilt spgrsmal om
hvordan undervisningsoppgavene blir lgst ndr leererspesialisten er frigjort fra noe

av undervisningstiden. Svarene vises i figur 4.5.

Elevene mister undervisning (N=155) 75 24 I

Andre lzererkolleger overtar (N=167) [l RiE] 46

Det settes inn fagleert vikar utenfra (N=154) 35 40 18 A
Det settes inn ufagleert vikar utenfra (N=151) 9

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

EAldri B Sjelden Ofte mAlltid

Figur 4.5 «Undervisningen blir Igst pa fglgende mate nar laereren er frigjort fra sine
oppgaver»
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Nesten alle respondentene svarer at elevene sjelden eller aldri mister undervis-
ning, mens det virker som om undervisningen i stgrst grad blir overtatt av andre
leererkolleger, 77 prosent svarer at dette skjer ofte eller alltid. Kun 10 prosent sva-
rer at dette aldri skjer. I tillegg er det 24 prosent som svarer ofte eller alltid pa at
det settes inn en fagleert vikar utenfra, mens 9 prosent svarer at det ofte settes inn
en ufagleert vikar utenfra.

Nar vi ser pa relevante bakgrunnsvariabler var det ogsa her liten variasjon, men
to av alternativene skilte seg ut nar vi ser pa skoletype. Figur 4.6 viser forskjellen

pa hvorvidt det settes inn ufagleert vikar utenfra.

Videregaende N=38 82 3
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Figur 4.6 «Det settes inn ufagleert vikar utenfra for a Igse undervisningen nar laere-
ren er frigjort fra sine arbeidsoppgaver» N=151.

Figur 4.6 viser at det i mye mindre grad brukes ufagleerte vikarer pa videregdende
sammenlignet med de andre skoletypene. Mens 82 prosent av skolelederne pa vi-
deregdende skoler svarer at dette aldri skjer, svarer under halvparten pa 1-10 sko-
ler og ungdomskoler at dette aldri skjer. Vi finner ogsa at 57 prosent av skolele-
derne pa barneskole svarer at de aldri bruker ufagleerte vikarer til 4 lgse under-
visningssituasjonen.

Det andre alternativet som skiller seg noe ut, er «elevene mister undervisning».
Figur 4.7 viser at fire prosent av skolelederne pa barneskolen svarer at dette skjer
ofte, mens 24 prosent svarer sjelden. Ingen av skolelederne i de andre kategoriene
svarer at dette skjer ofte, og 88 prosent av skolelederne pa ungdomsskolen svarer

at elevene aldri mister undervisning.
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Figur 4.7 Elevene mister undervisning nar laereren er frigjort fra sine arbeidsoppga-
ver» Prosent. N=154.

Pa de to andre alternativene, det vil si at det settes inn fagleert vikar utenfra eller
at andre laererkolleger, var det ingen substansiell forskjell mellom skoletypene.

Hvilke oppgaver har laererspesialistene fatt?

Som beskrevet tidligere i rapporten, har ikke leererspesialister en felles stillings-
beskrivelse, men en lgst beskrevet ramme for hva funksjonen kan og bgr inne-
holde, og hva som skal til for at funksjonen kan bidra bade pa det personlige og
kollektive planet. I henhold til formdlet med ordningen er denne lokale tilpas-
ningen et mal i seg selv. Seland mfl. (2017) rapporterte at den oppgaven rektorene
i stgrst grad opplevde at de la til rette for, var at leererspesialistene kunne oppda-
tere seg pa fagdidaktiske tema og pa skolefaglig forskning.

Skolelederne ble bedt om a ta stilling til 7 pastander om i hvilken grad skolens
ledelse tilrettelegger for at leererspesialisten er i stand til & gjennomfgre enkelte
oppgaver. Interessant i denne sammenheng er at svarene ikke pavirkes av noen av
de relevante bakgrunnsvariablene. Det vil si hverken skoleleders erfaring, antall
ar med laererspesialist pa skolen, skoletype eller skolestgrrelse eller andre rele-

vante bakgrunnsvariabler har noen innvirkning pa fordelingen vist i tabell 4.2.
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4.3

Tabell 4.2 Rektorers tilrettelegging for ulike oppgaver for leererspesialistene. Gjen-
nomsnitt for rangering 1 (i liten grad) til 5 (i stor grad). Standardavvik i parentes.

Gj. Snitt
| hvilken grad tilrettelegger skolens ledelse for at laererspesialisten er i stand til 3 ...? (thd.av)
ta initiativ til, og gjennomfgre kompetansehevning hos kolleger i samme spesialiserings-
felt og pa tvers av fagfelt 4,0(0,9)
oppdaterer seg faglig (f.eks. fagdidaktikk, skoleutvikling, skolefaglig forsking og alternative
undervisningsformer) 4,0(0,9)

planlegge og/eller gjennomfgre utviklingsprosjekt knyttet til satsingsomrader ved skolen 4,0(0,9)

holde forelesninger eller seminarer for kolleger 3,7(1,1)
observere andre lzereres undervisning og bidra med tilbakemeldinger gjennom veiledning
i team eller en-til-en 2,8(1,2)
samarbeide med universitets- og hgyskolesektoren om gjennomfgring av faglige prosjek-
ter 2,8(1,3)
holde forelesninger eller seminarer for skoleledelsen 2,7 (1,3)

Tabell 4.2 viser gjennomsnitt av svarene, og respondenten kunne rangere
pastandene fra 1 (i liten grad) til 5 (i stor grad). I tabell V4.1 i vedlegg til denne
rapporten, viser vi full oversikt over svarfordelingene.

Det viktigste synes a veere tilrettelegging for planlegging og/eller gjennom-
fgring av utviklingsprosjekter, faglig oppdatering og kompetanseheving. Dette
samsvarer med hva Seland mfl. (2017) fant. Spgrreundersgkelsen gir ikke svar pa
om skolelederne gjengir det arbeidet leererspesialistene faktisk har prioritert, el-

ler det arbeidet som skolelederne synes er viktigst a tilrettelegge for.

Rektorers opplevde utbytte av ordningen pa skolen

Skolelederne ble ogsa bedt om a ta stilling til syv pastander om i hvilken grad lee-
rerspesialistordningen har bidratt til 4 skape positive endringer pa en rekke om-
rader pa egen skole. I likhet med pastandene diskutert i kapittel 4.2 var det heller
ikke for disse spgrsmalene noen signifikant forskjell nar vi kontrollerer for de re-
levante bakgrunnsvariablene som antall ar med laererspesialist pa skolen, skolele-
ders erfaring, antall leererspesialister eller skoletype. Gjennomsnittsverdien til
hver pastand er dermed vist i tabell 4.3, mens den totale fordelingen i hver av de

syv pastandene vises i vedlegg V4.2.
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Tabell 4.3 Rektorenes forventninger til lererspesialistordningen ved egen skole.

I hvilken grad tror du deltakelse i laererspesialistordningen vil veere med pa Gjenn;:‘?t:
a skape positive endringer pa fglgende omrader pa din skole?

Skoleutvikling 4,0
Faglig oppdatering av personalet 4,0
Undervisningskvalitet 3,9
Elevenes lzeringsresultater 3,7
Samarbeid mellom leererne 3,6
Lettere hverdag for nye lerere 3,2

Skolelederne rapporterer at de tror at det som gir hgyest utbytte av deltakelse, er
skoleutvikling og faglig oppdatering av personalet, med en gjennomsnittsverdi pa
4 pd en skala fra 1 (i sveert liten grad) til 5 (i sveert stor grad). Det eneste som
skiller seg litt ut, er a gjgre hverdagen for nye leerere lettere, med et gjennomsnitt
pa3.2.

Funnene samsvarer ogsa her med funnene i Seland mfl. (2017). De fant at rek-
torene forventet hgyest utbytte pa god undervisningskvalitet, personalets motiva-
sjon og samarbeid internt, mens det laveste utbyttet gjaldt lettere hverdag for nye

leerere.

Kompetanse ved fullfgrt leererspesialistutdanning

Som vist innledningsvis i kapitlet, bestar utvalget av rektorer for bade leerere som
har fullfgrt en leererspesialistutdanning og leerere som ikke har det. I delrapporten
til denne evalueringen sa vi mer spesifikt pa laererspesialistutdanningen (Lgdding
mfl, 2021). Et av hovedfunnene var at lzerere som har erfaring med leererspesia-
listutdanningen, mener at den gir dem et godt utbytte, og at arbeidskravene opp-
leves som relevante og kompetanseutviklende.

Skolelederne ble spurt om kompetansen etter fullfgrt utdanning til laererspesi-
alistene og hvordan disse pavirker det kollektive profesjonsfellesskapet ved sko-
len og hvorvidt fullfgrt leererspesialistutdanning gir leereren relevant kompetanse

for funksjonen som laererspesialist. Figur 4.8 viser svarene, fordelt etter skoletype.
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Figur 4.8 «Laererne som har fullfgrt leererspesialistutdanningen har kvalifisert seg til
a kunne bidra til a styrke det kollektive profesjonsfellesskapet ved skolen». Etter
skoletype. Prosent. N=199.

Nesten ingen svarer i sveert liten eller i liten grad, mens rundt 20 prosent av sko-
lelederne pa barneskoler, videregaende skoler og 1-10 skoler svarer i noe grad. 37
prosent av skolelederne pa 1-10-skole svarer i noe grad. Det er likevel flest skole-
ledere som svarer i stor eller svaert stor grad. En av tre skoleledere pa barneskolen
svarer i sveert stor grad, mens litt under 80 prosent av skolelederne pa viderega-
ende svarer i stor eller sveert stor grad. Det er med andre ord liten tvil om at sko-
lelederne erfarer at leerere som har fullfgrt leererspesialistutdanningen, har kvali-
fisert seg til & kunne bidra til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet ved
skolen.

Skolelederne ble ogsa spurt om fullfgrt leererspesialistutdanning gir relevant
kompetanse for d bli tilsatt som laererspesialist. Figur 4.9 viser svarfordelingen for
alle respondentene nar vi skiller pa antall ar med laererspesialist ansatt. Merk at
figuren ikke viser endringer over tid, men forskjeller mellom skoleledere etter

hvor lenge de har hatt ordningen.40

40 Merk at skolelederne selv matte oppgi hvor lenge skolen har hatt leerere tilsatt i funksjonen som
leererspesialist, men 39 av skolelederne svarte ikke pa dette spgrsmalet.
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Figur 4.9 «Laererne som har fullfgrt leererspesialistutdanningen har oppnadd rele-
vant kompetanse til 3 tilsettes som laererspesialist, etter antall ar med laerer-
spesialist ansatt.» Prosent. N=156.

Figur 4.9 viser en tendens til at erfaring med ordningen innebaerer en mer positiv
holdning til kompetansen som leererne tar med seg fra en fullfgrt laererspesialist-
utdanning. For skoleledere som har hatt leererspesialister tilsatt i under et ar er
det 1 av 4 som svarer i noe grad pa pastanden, mens 61 prosent av skolelederne
som har hatt leererspesialister i tre til fire ar svarer i stor/svaert stor grad. Nesten
alle skolelederne som har hatt leererspesialistordningen i fem ar eller mer, svarer
i stor eller svert stor grad, men her er det veert 8 merke at det kun er 15 personer
i denne kategorien.

Resultatene tyder pa at erfaring med ordningen ved skolen kan pavirke oppfat-
ningen om hva som forventes av en leererspesialist, eventuelt at en skoleleder med
lang erfaring har en sterkere formening om hva som forventes av rollen enn en
skoleleder med mindre erfaring. Det kan tenkes at de som har lengst erfaring ogsa
var tidlig ute med a etablere ordningen ved skolen, slik at de allerede i utgangs-
punktet var positive til den. Uansett, de fleste respondentene svarer i stor/svaert
stor grad pa spgrsmalet, noe som indikerer at personer som har fullfgrt utdan-

ningen, etter skoleleders vurdering, har oppnadd relevant kompetanse.

Holdninger til ordningen som helhet

Til slutt ble skolelederne spurt om deres overordnede holdning til ordningen, det
vil si hvorvidt ordningen kan bidra til & beholde dyktige leerere ved skolen. I tillegg
ble skolelederne invitert til 4 gi kommentarer om ordningen som ikke var dekket

av spgrreundersgkelsen.
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Ordningen som et virkemiddel for @ beholde dyktige lzerere ved skolen

Figur 4.10 viser at en av tre skoleledere svarer at de i stor grad bruker ordningen
for & beholde dyktige leerere ved skolen, mens 16 prosent svarer i sveert stor grad.
Det er likevel verdt & merke seg at rundt 22 prosent svarer i liten eller sveert liten

grad.
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Figur 4.10 «Bruker du ordningen som et virkemiddel for a beholde dyktige laerere
ved skolen?» Prosent. N=245.

Seland mfl. (2017) viser ogsa at skolelederne var delt i sitt syn pa hvorvidt ord-
ningen vil bidra til & rekruttere og beholde leerere. Det ble ogsa fremhevet at flere
rektorer mente det var positivt med alternative karriereveier, men at det er ikke
gitt at dette er nok til & beholde lzerere i skolen. Et av funnene fra starten av pilot-
prosjektet var at skolelederne hadde relativt hgye forventninger til at ordningen
skulle bidra til & holde pa flinke lzerere i klasserommet. Figur 4.10 kan vaere et mal
pa hva skoleleder forventer at ordningen skal fgre til og ikke at ordningen har fgrt
til at feerre laerere slutter. Denne evalueringen kan ikke gi et svar pa hvorvidt lee-
rere som ellers ville sluttet, faktisk blir i rollen som fglge av at de er blitt leererspe-

sialist.

Holdning til ordningen som helhet

Som avslutningsspgrsmal ble skolelederne spurt om hvor positive de var til ord-
ningen pa en skala fra 1 til 7. Svarene er vist i figur 4.11 Med fa unntak har dette
kapitlet vist en relativ ensartet holdning til ordningen, og dette spgrsmalet er ikke

noe unntak.
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Figur 4.11 «Hvor positiv er du til laererspesialistordningen som helhet?» Prosent.
N=247.

Figur 4.11 viser at totalt 81 prosent fordeler seg mellom sa vidt positive og sveert
positive til ordningen som helhet, og kun 9 prosent av respondentene gir ord-
ningen en score pa 3 eller lavere. Ser vi pa funnene i Seland mfl. (2017) er det klart
at skolelederne i stor grad er forngyde med ordningen. Blant annet ble det vist at
skolelederne i liten grad endret holdning til ordningen i lgpet av de fgrste arene
av piloten, og holdningen til ordningen har trolig ikke endret seg nevneverdig si-

den forrige evaluering.*!

Holdning til ordningen som helhet — uttrykt giennom kommentarer fra
respondentene

Skolelederne ble invitert til 4 gi kommentarer knyttet til ordningen utover spgrs-
malene i spgrreundersgkelsen. Det er spesielt to tema som gar igjen blant tilbake-
meldingene: mangelfull rolleavklaring og koronapandemien. Flere skoleledere pa-
peker at det kan oppsta uenighet mellom ansatte og ledelse om hvor mye tid som
skal brukes til ordningen, i tillegg til hvilke oppgaver som skal prioriteres i den
tiden som er allokert til ordningen. Det er ogsa noen skoleledere som i liten grad
ser for seg at leererspesialister kan brukes i skoleutviklingsarbeid, og de etterspgr
flere praksiseksempler.

Noen skoleledere fremhever at ordningen har stort potensiale, men at arbeids-

avtalen til leererne setter visse begrensninger for ordningen. Det kommer ikke

41 Det er det ikke mulig & sammenligne de to utvalgene for statistiske analyser ettersom radata fra
spogrreundersgkelser ma slettes etter endt prosjektperiode. Det vil si at vi ikke kan si at et gjennom-
snitt som i denne undersgkelsen er litt lavere enn hva som var tilfellet i Seland (2017) faktisk er sta-
tistisk forskjellig.
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4.5

frem hvilke aspekter av avtalen som legger begrensinger pa rollen, men en skole-
leder fremhever at det er krevende & finne tid til samarbeid mellom spesialisten
og kollegiet. Det kommer i tillegg frem eksempler pa at forholdet mellom lettelse i
undervisningen og godtgjgrelse ble definert av skoleeier uten at skoleleder fikk
vaere med i diskusjonen. Det virker ogsa som om enkelte skoleeiere ikke tillater at
skolen far flere laerere inn pa leererspesialiststudiet hvis de allerede har en lzerer-
spesialist ansatt, noe som svekker ordningen pa spesielt store skoler.

Denne rapporten kommer heller ikke utenom koronapandemien som har pre-
get Norge i 2020 og 2021. Flere skoleledere skriver at situasjonen har pavirket
skolen direkte, men ogsa indirekte giennom kommunegkonomien, slik at det har
veert vanskelig 4 diskutere forholdet mellom lettelse i undervisning og godtgjgring
ettersom dette ble definert av skoleeier. Det er ogsa flere skoleledere som skriver
at intensjonen med ordningen har blitt sterkt redusert som fglge av pandemien,

men samtidig fremhever de fleste at det er et stort potensial i ordningen.

Oppsummering

[ dette kapitlet har vi presentert data om leererspesialistenes skoleledere og deres
vurdering av finansiering av ordningen og forventet tidsbruk, hvordan eventuell
frigjgring av arbeidsoppgaver blir lgst, hvilke arbeidsoppgaver leererspesialisten
har fatt og hvordan skolens ledelse har tilrettelagt for at disse blir gjennomfgrt. Vi
ser ogsa pa hvordan skoleleder vurderer hvorvidt leerere som har fullfgrt leerer-
spesialistutdanningen har oppnadd relevant kompetanse, fgr vi til slutt beskriver
skoleleders holdninger til ordningen som helhet.

De fleste skolelederne svarer at finansieringsmodellen de bruker er kombina-
sjonen av lgnnstillegg og redusert undervisningstid, og det er fa som benytter seg
av modellen hvor alle midlene gar til gkt lgnn. P4 spgrsmal om hvordan skolele-
dere mener den valgte finansieringsmodellen gir tilstrekkelig fleksibilitet til a
kombinere funksjonen med den gvrige laererrollen, svarer nesten to av tre at den
valgte ordningen gir denne fleksibiliteten. Kun noen fa svarer at den valgte ord-
ningen ikke gjgr det. Selv om de fleste skoleledere svarer at valgte finansierings-
modell gir tilstrekkelig fleksibilitet til 4 utgve rollen som leererspesialist i kombi-
nasjon med den gvrige leererrollen, er det i tillegg en del som svarer at det er lagt
til egne pkonomiske ressurser for a styrke ordningen. De aller fleste som har lagt
til egne gkonomiske ressurser, begrunner dette med at omfanget av oppgaver er
stgrre enn hva det er gkonomiske rammer for.

[ rammene for leererspesialistordningen ligger det ikke noen felles stillingsbe-
skrivelse, men heller en lgst beskrevet ramme for hva funksjonen kan og bgr inne-
holde. Det er derfor ikke overraskende at vi finner en viss variasjon i hva slags

oppgaver skoleleder i stgrst grad tilrettelegger for, men flest skoleledere svarer at
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de i stgrst grad tilrettelegger for kompetanseheving bade hos leererspesialister og
kollegiet. Det legges i liten grad opp til at det skal holdes forelesninger eller semi-
narer for skoleledelsen, eller at lzererspesialisten skal observere andre leereres un-
dervisning.

Faglig oppdatering blant personalet og skoleutvikling er det skolelederne i
farste rekke forventer at ordningen skal gi av positive endringer i skolen, mens de
i mindre grad uttrykker forventninger knyttet til samarbeid mellom leererne.

Skolelederne er noe delt i synet pd hvorvidt ordningen bidrar til 4 beholde gode
leerere i klasserommet, men er likevel samlet sett veldig positive til ordningen som
helhet. Kun noen fa respondenter har svart at de er lite positiv til ordningen. Det
er likevel enkelte tilbakemeldinger fra skolelederne som understreker muligheter
for forbedringer av ordningen. Det fgrste gjelder tidsbruken til ordningen, og flere
skoleledere svarer at det var uenighet mellom ansatte og ledelse om hvor mye tid
som skal brukes til ordningen. Det er i tillegg slik at det ikke alltid er enighet om
hvilke oppgaver som skal prioriteres, noe som ogsa fremgar tydelig av de dpne
svarene. Som en forlengelse av dette er det ogsa verdt & nevne at skoleeier i en del
tilfeller definerer bade forventet tidsbruk og hvilke arbeidsoppgaver som skal
prioriteres av leererspesialisten, mens skoleleder anser dette som noe problema-
tisk ettersom det da ikke er mulig & diskutere forholdet mellom lettelse i under-
visning og godtgjgring. Disse inntrykkene tolker vi imidlertid mer som et gnske
om 4 styrke ordningen enda mer i fremtiden, og det er nok litt klarere rammer for

ordningen som skolelederne i stgrst grad gnsker seg.
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5.1

Analyse av spgrreskjemadata fra
lererkolleger

[ dette kapitlet skal vi se naermere pa laererspesialistenes kolleger og hvordan de
opplever leererspesialistordningen ved egen skole. Analysene baserer seg pa spgr-
reskjemadata og kommentarer fra kolleger innenfor samme fagfelt. Vi undersgker
hvordan kollegene vurderer leererspesialistens praksis ut ifra hvor ofte vedkom-
mende utfgrer ulike arbeidsoppgaver og hvilket utbytte kollegene har av disse. Vi
ser ogsa pa kollegenes holdninger til ordningen gjennom a undersgke hvorvidt de
opplever at ordningen bidrar til & styrke det kollektive profesjonsfelleskapet, og
pa deres holdninger til skoleutvikling. Til slutt tar vi for oss hvorvidt kolleger selv

kunne tenke seg a bli leererspesialist, og hvilke grunner de har til dette.

Beskrivelse av utvalget

Utvalget bestar av laererkolleger ved skoler som har laererspesialister det skole-
aret spgrreundersgkelsen ble gjennomfgrt, 2020/2021. Det var i alt 791 kolleger
som besvarte spgrreundersgkelsen, og dette representerer en svarprosent pa 40,6
prosent, slik det ogsa fremgar av kapittel 2.2. Ved oppstart av spgrreundersgkel-
sen ble respondentene bedt om & huke av for det fagomradet der de har en leerer-
spesialist ved skolen. Dersom skolen hadde flere enn én leererspesialist, ble de
bedt om a velge det fagomradet de opplevde som mest relevant for deres erfaring
med en laererspesialist. Figur 5.1 viser hvordan leererspesialistenes kolleger for-

deler seg pa de ulike fagomradene.
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Realfag (N=248) IS 31
Norsk (N=239) I 30
Yrkesfag (N=61) I 8
Begynneropplaering pa 1.-4. trinn (N=51) N 6
Engelsk og/eller 2. fremmedsprak (N=50) M 6
Profesjonsfaglig digital kompetanse (N=48) M 6
Ppraktiske og estetiske fag (N=27) HH 3
Leererspesialistutdanning (N=21) 1l 3
Spesialpedagogikk (N=19 1 2
Oppleering av minoritetsspraklige elever (N=16) H 2

Veiledning (N=11) W 1
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Figur 5.1 Fagomrader der respondentene har erfaring med en lzererspesialist. N =
791.

Det er en overvekt av respondenter som har huket av for fagomradene realfag og
norsk, til sammen 61 prosent. Resten fordeler seg pa de resterende ni fagomra-
dene.*2

Respondentene har i snitt jobbet som lzerer i 16 ar, og de har i snitt 13 ars un-
dervisningspraksis innenfor det relevante fagomradet. Utvalget bestar videre av
78 prosent kvinner og 60 prosent er under 50 ar. Videre er det 33 prosent som
jobber ved en barneskole, 23 prosent ved en ungdomsskole samt 10 prosent ved
en barne- og ungdomsskole. En av tre jobber ved en videregdende skole og kun 1
prosent med voksenoppleering. | motsetning til leererspesialistene, fordeler res-
pondentene seg noe mer ujevnt pa trinn. P4 smaskole- og mellomtrinnene ligger
andelen pa 7-9 prosent. Pa ungdomstrinnene er andelen pa 17-18 prosent mens
den er hgyest pa Vgl og Vg2, henholdsvis 24 og 23 prosent. Majoriteten, 72 pro-
sent, av de respondentene som jobber i videregdende oppleering, oppgir at skolen
tilbyr bade yrkesfaglige og studieforberedende utdanningsprogram, mens kun 6

prosent svarer at skolen kun tilbyr yrkesfag.

Holdninger til laererspesialistordningen

Kollegene ble spurt om hvor enige eller uenige de var i en rekke pastander om
leererspesialistordningen. Kollegene kunne krysse av for «sveert uenig» (1) til
«sveert enig» (5), i tillegg til «vet ikke». I figur 5.2 er sveert uenig og uenig slatt

sammen, og det samme er enig og svaert enig for a gi en mer oversiktlig figur.

42 Merk at figur 5.1 ikke summerer til 100 grunnet avrunding.
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Kollegene mener at ordningen i liten grad skaper splittelse eller misunnelse

blant kolleger. Nesten 2 av 3 (64 prosent) svarer svart uenig eller uenig pa spgrs-

mal om ordningen skaper splittelse, mens 61 prosent svarer det samme pa spgrs-

mal om ordningen skaper misunnelse.

a skape misunnelse fra kolleger

a skape splittelse i personalet

at gode lzerere blir vaerende i lzereryrket
a bedre samhold i personalet

a gjore hverdagen lettere for nye leerere

mer samkjgrt undervisning pa tvers av
klasser
at leerere utforsker og tar i bruk digitale
ressurser i undervisningen

a pke elevenes engasjement og motivasjon
a gke elevenes leringsresultater
at skolen utvikler en felles kultur for laering

a bedre leerersamarbeid

faglig oppdatering av personalet innenfor
fagdidaktikk
faglig oppdatering av personalet innenfor
relevant forskning

mer skoleutvikling

bedre undervisningskvalitet

W Svaert uenig/uenig

H Verken eller

11
11
25 23 29

27 30 30

22 20 35

25 26 35

38
42
45
48
51
51
51
54
15 17 55
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Enig/sveert enig M Vet ikke

0

Figur 5.2 «Ut ifra din erfaring med ordningen, hvor enig er du i fglgende pastander?
Laererspesialistordningen bidrar til ...» N=745. Prosent

Kollegene er stort sett enig i at laererspesialistordningen kan bidra til mer skole-

utvikling og a bedre undervisningskvaliteten. Pa begge disse pastandene sier over

halvparten av respondentene seg (svaert) enige, mens det er under 20 prosent som

svarer at de er (svaert) uenige.

Samlet sett gir svarene et inntrykk av at kollegene til leererspesialistene er enige

i at ordningen er positiv for bade dem selv som kolleger og elevene. Svarene sam-

svarer i stor grad med det leererspesialistene selv svarer om ordningen (se figur

3.14 i kapittel 3.8). Det finnes ogsa forskjeller som tyder pa at leererspesialistene
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5.3

har stgrre tro pa ordningen enn det kollegene har. For eksempel svarer 98 prosent
av leererspesialistene at ordningen bidrar til skoleutvikling, mens 54 prosent av
kollegene svarer det samme.

Respondentene ble invitert til & beskrive med egne ord hvordan de opplever at
leererkollegiet ved skolen har mottatt leererspesialistordningen, noe 472 respon-
denter valgte a gjgre. Kommentarene endrer ikke inntrykket vi har fatt sa langt i
rapporten om kollegenes oppfatning, og de kan deles inn i tre kategorier. En del av
leererne mener at det er for liten informasjonsflyt fra ledelsen om hva ordningen
faktisk kan brukes til, og de er i tillegg usikre pa om ordningen skal veaere til mest
nytte for kollegiet eller elevene. Den andre gruppen papeker at tiden avsatt til lee-
rerspesialisten er for knapp, og at ordningen ma ha noen klare retningslinjer for
hva den skal brukes til ved skolen for at det skal veere noen nytte for kollegiet. Her
er det ogsa flere som skriver at med den tiden som er satt av til funksjonen er det
vanskelig & se hvordan laererspesialisten skal klare & utfgre alle tenkte arbeids-
oppgaver, og at det ma vaere litt mer klarhet i hva man kan forvente av ordningen.

En del kommentarer gar i tillegg pa at for leerere pa de andre trinnene enn der
leererspesialisten jobber, er det vanskelig a se nytten av ordningen. Til slutt er det
en relativt stor del som tror at ordningen er positiv, men at den trenger klarere
rammer for at den skal veere til noen nytte utover gkt lgnn til selve leererspesialis-
ten. Selv om mange respondenter er positive til selve ordningen, er det altsa slik
at disse er usikre pa hvordan kompetansen best kan utnyttes, ettersom det ikke er
noen systematikk i hvordan den brukes.

Vurdering av leererspesialistens praksis

Kollegene ble spurt om leererspesialisten hadde veert en ressurs for dem, og over
40 prosent svarte i sveert liten eller liten grad pa dette spgrsmalet. I forrige evalu-
ering av ordningen (Seland mfl,, 2017) ble dette stilt som et ja/nei spgrsmal, hvor
over 50 prosent svarte nei. Det er dermed fortsatt en stor del av respondentene
som laererspesialisten burde vart en ressurs for, men som ikke opplever at dette
er tilfellet.

Oppfatningen av leererspesialisten som en ressurs gjenspeiles ogsa i spgrsmalet
om kollegene vet hva de kan forvente av en leererspesialist. Rundt 40 prosent
svarte i sveert liten eller liten grad, mens nesten en tredjedel svarte i noen grad.
Her apnet vi ogsa for at respondentene kunne svare med egne ord, noe 109 re-
spondenter gjorde. En grovkategorisering av kommentarene viser tre forskjellige
trekk. For det fgrste er det flere respondenter som ikke har fatt noe utbytte av
ordningen, ettersom de mener laererspesialisten har for liten tid til & utgve rollen.
For det andre er det flere som skriver at leererspesialisten var en ressursperson

allerede fgr vedkommende ble leererspesialist, slik at det er vanskelig a isolere
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effekten av selve ordningen. For det tredje er det mange som peker pa pandemien
og at det er vanskelig a gi et representativt bilde av rollen. Dette gjelder spesielt
nar det har veert mye digital undervisning og fokus pa andre ting som smittevern.

Vi har ogsa spurt kollegene om deres formening om hvor ofte lzererspesialisten
har gjort forskjellige oppgaver. Oppgavene i figur 5.3 samsvarer med det som ble
diskutert i kapittel 3.3 under laererspesialistenes svar, og som ble basert pa ram-
meverket for ordningen. Svarene kan derfor sees i sammenheng med hva lzerer-
spesialistene selv har svart, gjengitt i kapittel 3.

Seland mfl. (2017) viste at oppgavene kollegene oftest sier at leererspesialisten
har gjort, er a ta initiativ til kompetanseheving for kolleger i eget fagfelt. Det
samme kommer tydelig frem i svarene vist i figur 5.3, hvor nesten en tredjedel av
respondentene svarer at dette skjer ofte eller svert ofte. Laererspesialistene selv
svarte at den oppgaven de bruker mest tid pa er & oppdatere seg pa fagdidaktiske
temaer, etterfulgt av alternative undervisningsformer og skoleutvikling og skole-
faglig forskning. Denne forskjellen i oppfatninger om hva leererspesialisten bruker
tid p3, kan bunne i at kollegene ikke ngdvendigvis observerer at laererspesialisten
oppdaterer seg faglig. Det er uansett ingen store endringer i oppfatningen av hva
lererspesialisten bruker tiden sin pa nar vi sammenligner med funnene i Seland
mfl. (2017).

veiledet deg én til én? 51 34 10
observert andre lzereres undervisning og 42 )8 4I 24
bidratt med tilbakemeldinger?
veiledet deg som en del av et team 28 48 16 .2

holdt forelesninger eller seminarer for andre
& 25 50 11 [l 10
leerere

deltatt aktivt i skolebasert vurdering 21 29 16 . 26

tatt initiativ til kompetanseheving hos
kolleger i ditt eget fagomrade? e = = - =
planlagt og/eller gjennomfgrt
utviklingsprosjekter 20 36 20 . 14

tilknyttetsatsningsomrader ved skolen?
0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

EAldri  ® Noen ganger Ofte M Sveert ofte Vet ikke

Figur 5.3 «Hvor ofte vil du si at leererspesialisten har ...» N=700, prosent.
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For alle spgrsmalene er det en stor andel (fra 20 prosent til 51 prosent) som
har svart at leererspesialisten aldri har gjort den nevnte oppgaven. Som vist i ka-
pittel 3 kan det tyde pa at leererspesialistene fokuserer pa enkelte oppgaver, men
at dette varierer mellom skoler. Nar vi kontrollerer for kjennetegn vi har tilgang
til (skoletype, skolestgrrelse, hvilket omrade laererspesialisten jobber i), finner vi

imidlertid at ingen av disse variablene pavirker utfallet vist i figur 5.3.

Opplevd utbytte av ordningen

Det ble stilt spgrsmal om hvilke oppgaver kollegene har hatt mest utbytte av. De
fikk syv pastander, og flere svar var mulig. Totalt valgte 700 & svare pa dette spgrs-
malet, hvorav 617 personer Krysset av pad minst ett av alternativene. 83 personer
krysset ikke av pa noen av alternativene, men valgte a gi en skriftlig tilbakemelding
pa spgrsmalene. Svarene pa hva kollegene mener gir mest utbytte, er vist i figur
5.4.

Pa spgrsmal om hvilke oppgaver kollegene har hatt mest utbytte av, svarer nes-
ten halvparten veiledning en-til-en. Dette til tross for at kun 14 prosent svarer at
dette er en oppgave leererspesialisten gjennomfgrer ofte eller svaert ofte. Oppga-
ven som kollegene observerer at leererspesialisten oftest gjgr: ta initiativ til kom-
petanseheving, svarer kun 27 prosent at de har mest utbytte av. Svarene pa hva

kollegene mener gir mest utbytte, er vist i figur 5.4.

holdt forelesninger eller seminarer for
andre lerere?

I 7%
Annet I 12%

deltatt aktivt i skolebasert vurdering? | I 13%

planlagt og/eller gjennomfgrt
utviklingsprosjekter tilknyttet
tatt inititativ til kompetanseheving hos
kolleger i ditt eget fagomrade?
observert andre lzereres undervisning og
bidratt med tilbakemeldinger?

veiledet deg som en del av et team? | NN :1%

I 2 7%
I 0%
I 30%

veiledet deg én til én? I, £ 4%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Figur 5.4 «Hvilke oppgaver har du hatt mest utbytte av?» Flere svar mulig. N=700,
prosent.
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Tallene i figur 5.4 kan gi et inntrykk av at kollegiet har hatt veldig lite utbytte av
oppgavene. En annen tilneerming er a telle hvor mange som ikke velger noen av
alternativene, og disse utgjgr som nevnt kun 83 personer (12 prosent, markert
som annet i figur 5.4). Det vil si at de fleste respondentene svarer at de har hatt
utbytte av minst en av oppgavene, men at det er sveart fa som har hatt utbytte av
mer enn en oppgave knyttet til leererspesialistordningen. Svarene underbygger
dermed var oppfatning om at leererspesialistene har konsentrert seg om utvalgte
oppgaver, og at dette trolig varierer fra leererspesialist til laererspesialist.

Respondentene kunne i tillegg gi tilbakemelding med egne ord om det var noe
annet de hadde hatt utbytte av, og her var det 103 leerere som svarte. Blant disse
finnes nesten alle de 83 personene som ikke markerte noen av alternativene vist i
figur 5.4, og det er en Kklar tilbakemelding at de ikke har hatt noe utbytte av ord-
ningen uten at dette konkretiseres noe videre. Det er i tillegg flere som ogsa her
nevner at det har veert vanskelig 3 nyttiggjegre seg ordningen under pandemien, og
at det er hap om at dette skal bli bedre nar situasjonen normaliseres.

Blant personene som svarer at de har hatt utbytte av ordningen, omtaler de
fleste enten det 4 ta i bruk ny teknologi eller fagsamarbeid knyttet til lzereplaner,
men ogsa blant disse nevnes det at nytten har vert sterkt redusert under pande-

mien.

Laererspesialistordningen som faglig karrierevei

Som papekt i kapittel 1.1, hadde Solberg-regjeringen et mal om at det skal vaere
3000 leererspesialister i grunnopplaeringen innen 2023.43 Det er derfor relevant a
undersgke hvorvidt kolleger til de som er leererspesialister i dag, ogsa selv gnsker
a bli leererspesialist. Svarfordelingen er vist i tabell 5.1, og vi finner at mindre enn

én av fire kunne tenke seg dette, mens i underkant av halvparten svarte «nei».

Tabell 5.1 «Kan du selv tenke deg a bli lzererspesialist?». Prosent. N=728.

Prosent Antall
Ja 22 163
Nei 45 326
Usikker 33 239
Totalt 100 728

[ forrige evaluering av piloten fant man blant kolleger at i underkant av halvparten
i liten eller sveert liten grad kunne tenke seg a bli leererspesialist (Seland mfl.,
2017). Det var ogsa kun 16 prosent som i stor eller svert stor grad kunne tenke

seg dette. Svarkategoriene er endret i denne spgrreundersgkelsen, og en direkte

43 https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/regjeringen-vil-ha-flere-nye-larerspesialister-i-sko-
len/id2691934/
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sammenligning er ikke mulig. Inntrykket er likevel at situasjonen ikke har endret
seg vesentlig.

Viundersgkte ogsa om det var forskjeller mellom de gruppene av respondenter
som svarte «ja», «nei» eller «usikker». Det var ingen statistisk signifikante forskjel-
ler etter fagomrade, men vi fant forskjeller etter alder, fartstid som laerer og antall
ar med praksis pa fagomradet. Figur 5.5 viser hvordan de ulike aldersgruppene

svarer.
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Under 30 ar 30-39 ar 40-49 ar 50-59 ar 60 eller mer

mJa (N=157) mNei(N=318)  Usikker (N=231)

Figur 5.5 «Kan du selv tenke deg a bli leererspesialist?». Prosent. Etter aldersgrup-
per.

Fire av fem respondenter som svarte at de selv kunne tenke seg a bli leererspesia-
list, var under 50 ar. Blant respondenter som svarte «nei», var fire av fem 40 ar
eller eldre. De respondentene som oppga at de var usikre, fordelte seg noe jevnere
pa tvers av aldersgrupper sammenlignet med resten, men to av tre er under 50 ar.
Vi undersgkte ogsa svarene sammenholdt med hvor mange ar respondentene
hadde jobbet som laerere samt hvor mange ars undervisningspraksis de hadde i
fagomradet de delte med lzererspesialisten. Dette ble besvart i antall ar, ikke kate-

gorier, og gjennomsnittlig antall ar er vist i tabell 5.2.
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Tabell 5.2 «Kan du selv tenke deg a bli lererspesialist?». Etter fartstid som leerer og
undervisningspraksis i fagomradet. Gjennomsnitt. N=686.

Ja Nei Usikker
Hvor mange &r har du jobbet som lzerer 12,8 19,3 14,4
Hvor mange ars undervisningspraksis har du innenfor 10,4 15,6 12,9

fagomradet
Sparsmdl 1: F=37,25, p=0,000; Spgrsmdl 2: F=19,57, p=0,000.

Vi finner ogsa statistisk signifikante forskjeller mellom de som svarte «ja», «nei»
eller «usikker» med hensyn til hvor mange ar de har jobbet som leerer og hvor
mange ars undervisningspraksis de har pa fagomradet der de er kollega med en
leererspesialist. De som oppga at de selv kunne tenke seg a bli leererspesialist, har
jobbet som leerer i gjennomsnittlig 12,8 ar. Dette snittet ligger betydelig lavere enn
for de respondentene som svarte «nei» og noe lavere enn for dem som svarte
«usikker». Dette samme mgnsteret, om enn ikke like utpreget, finner vi nar vi ser
pa hvor mange ars undervisningspraksis de har pa fagomradet. Her ser vi at de
som svarte «ja» har et snitt pa 10,4 ar. Samlet sett gir dette et bilde av at laererspe-
sialistordningen er mest attraktiv for relativt erfarne laerere med et betydelig an-
tall ar igjen av yrkeskarrieren fgr pensjonsalder.

De respondentene som svarte «nei» eller «usikker», ble ogsa invitert til & gi en
kommentar om arsaken til dette svaret. Over 60 prosent valgte a legge inn en kom-
mentar om arsaken. Det flest kommenterer pa er at de vet for lite om ordningen:
hvilke oppgaver som inngar, hvor stor arbeidsbelastning de ma paregne, om det
er satt av nok tid til & fordype seg eller ta kurs, hvor mye lgnnstillegg de far og
lignende. En del opplever ogsa at forventninger til og «hensikten med rollen» er
uklart. Det er ogsa leerere som har mer erfaring med hvordan ordningen er blitt

praktisert pa egen skole, og disse erfaringene har gjort dem usikre eller skeptiske:

Skolen nyttiggjor seg ikke av leererspesialistene pd en god mdte. Det settes ikke av
tid innenfor allerede eksisterende mgtetid pd skolen, men ny bundet tid blir brukt
for at leererspesialisten skal kunne drive opplaering av andre lzerere. Jeg ville fale
at jeg stjal tid fra mine kolleger hver gang et kurs eller liknende skulle gjennom-
fores. Tid som jeg fikk betalt for, men kollegaene mine ikke fikk godtgjort. Pd en
skole som har hatt et veldig godt fagsamarbeid innen realfag, oppleves det nd som
at enkeltlaerere fdr masse frigjort tid og kursing, mens det drives rovdrift pd dem
som ikke har blitt spesialister. Jeg gnsker ikke d bli laererspesialist, for dette for-
fordelingssystemet gnsker jeg ikke d bidra til.

Denne respondenten papeker hvordan det d gi én leerer fritak fra undervisningsti-
mer kan medfgre at flere oppgaver tilfaller kolleger og gker deres arbeidsbyrde.
Tid til & utgve rollen som laererspesialist og jobbe med profesjonsfaglig utvikling
av leererkollegiet kan medfgre at ogsa kollegene ma bruke mer tid uten at de far

kompensert for dette. Andre er opptatt av at de vil bruke mest mulig tid med
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elevene i klasserommet og som kontaktlaerer. De ser for seg at laererspesialistrol-

len vil innebeere oppgaver og kompetansehevende tiltak som gar ut over elevene:

Tidkrevende d vaere i 100% stilling og ta studier i tillegg, som jeg allerede har
gjortiveldig mange dr. Alternativet G gd ned i stilling vil pdvirke klassen negativt

da stabilitet er grunnleggende for et godt leeringsmiljg.

Det er ogsa mange leerere som kommenterer at det ikke er aktuelt for dem & bli
leererspesialist pa grunn av alder og at de naermer seg pensjonsalder. En del svarer
ogsa at det kan vaere aktuelt pa sikt, men ikke akkurat na fordi de for eksempel er
nyutdannede eller har sma barn. Flere kommenterer at de har inntrykk av at en
leererspesialist ma «brenne for rollen» og at det krever et overskudd de selv ikke

har peri dag.

Motivasjon for a bli laererspesialist

Vi gnsket ogsa a undersgke i hvilken grad ulike grunner til 4 bli leererspesialist
preger deres motivasjon for rollen. Som beskrevet i kapittel 3, kan disse grunnene
kategoriseres som primeert ytrestyrte eller selvbestemte. Ytrestyrte grunner kan
for eksempel handle om forventninger fra skoleleder eller gnske om tilgang pa et
gode som lgnnstillegg. Selvbestemt motivasjon springer ut av en genuin interesse
for rollen som laererspesialist. Man synes oppgavene er interessante, gnsker a bi-
dra til profesjonsfaglig utvikling ved skolen eller ser dette som en attraktiv karrie-
revei.

De respondentene som svarte «ja» pa spgrsmalet om de selv kunne tenke seg a
bli leererspesialist, ble ogsa bedt om & vurdere i hvilken grad de var enige i ulike

grunner til dette. Figur 5.6 viser respondentenes svarfordeling samlet.
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Figur 5.6 «l hvilken grad kan fglgende vare grunner til at du kunne tenke deg a bli
lererspesialist?». Prosent. N=154.

Vi fant et tydelig mgnster mellom selvbestemte og ytrestyrte grunner nar vi ana-
lyserte kollegerens svar#4. Denne fordelingen stemmer overens med det mgnste-
ret vi fant blant leererspesialister, og er i trdd med det teoretiske rammeverket som
er beskrevet i kapittel 1. Overordnet ser vi at kollegene ogsa har en tydelig selvbe-
stemt motivasjon for & skulle sgke rollen. Over 90 prosent oppgir at de i stor eller
sveert stor grad gnsker a bli leererspesialist fordi oppgavene og rollen er spen-
nende, de far pafyll og utvikler seg faglig og fordi det gir nye utfordringer. Det er
ogsd en hgy andel som motiveres av at de kan bidra til andres faglige utvikling, 84
prosent sier seg enige eller sveert enige i dette. Vi finner ogsa en relativt hgy andel,
tre av fire, som sier seg enige i at oppgaver tilknyttet en mer kollektiv rolleutgvelse
er viktige grunner for dem. Dette handler om a bidra til a styrke leerersamarbeid,
til & 1gse skolens utfordringer og jobbe med skoleutvikling.

Nar det gjelder grunner som vi har valgt & definere som mer ytrestyrte, finner
vi generelt at disse synes a veere av mindre betydning for majoriteten av respon-

dentene. Dette gjelder seerlig skoleleders forventninger til at man burde bli

44 Vi testet dette ved hjelp av en faktoranalyse.
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leererspesialist. Det er stgrre variasjon blant respondentene i spgrsmalene om gkt
lgnn og redusert undervisningstid. Majoriteten oppgir at dette har en viss betyd-
ning. En av tre oppgir at gkt lgnn i stor eller svaert stor grad pavirker deres moti-
vasjons for rollen. Det er ogsa 27 prosent som oppgir at redusert undervisningstid

i stor eller sveert stor grad var en viktig grunn for dem.

Sammenligning av motivasjon i ulike utvalg

Det kan veere interessant a undersgke om svarene til denne gruppen respondenter
skiller seg fra svarene til de som faktisk er leererspesialister i dag samt kolleger av
leererspesialister som deltok pa spgrreundersgkelsen i 2017. Figur 5.7 viser gjen-
nomsnittlige skarer for begge utvalg samt hvorvidt forskjellen er statistisk signifi-

kant, markert ved en stjerne.
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Figur 5.7 «l hvilken grad kan fglgende vare grunner til at du kunne tenke deg a bli
lzererspesialist?». Laererspesialister og de av larerspesialisters kolleger som selv
@nsker a bli lererspesialist. Gjennomsnitt.
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Overordnet finner vi at kolleger av leererspesialister ogsa vektlegger selvbestemte
grunner mer enn ytrestyrte. Vi finner at for de fleste selvbestemte grunnene ska-
rer kollegene hgyere i snitt sammenlignet med leererspesialistene. Forskjellen er
saerlig tydelig i vurderingen av om ordningen gir en ny karrierevei, og om man far
redusert undervisningstid. De to utvalgene av respondenter er ikke ulike nar det
gjelder betydning av gkt lgnn for deres motivasjon. Pa ett omrade skarer leerer-
spesialistene hgyere enn kollegene, og det gjelder pastanden om at skoleleder ba
dem om & sgke. Dette blir i stgrre grad vektlagt av leererspesialistene sammenlig-
net med kollegene. Alt i alt kan vi si at de kollegene som selv gnsker & bli lzererspe-
sialist, ogsa er overveiende selvbestemte i sin motivasjon.

Dette spgrsmalet ble ogsa stilt til leererspesialisters kolleger i forrige evaluering
(Seland mfl., 2017). Spgrsmalet bestod den gang av noen fzaerre pastander, og man
benyttet ikke det samme teoretiske rammeverket for selvbestemt og ytre motiva-
sjon. Det er likevel interessant & sammenligne svarene til kolleger den gang og i

dag, som vist i figur 5.8.

3,51

Det gir meg nye utfordringer 438
S s 3,66
Jeg kan bidra til andres faglig utvikling 422
Jeg kan bidra til & Ipse skolens utfordringer 308
og jobbe med skoleutvikling 4,07
Jeg kan bidra til 8 gke eller styrke m
leerersamarbeidet 4,07
Det gir meg en ny karrierevei 2,81 374
Jeg far redusert undervisningstid _ 7%'94
Det gker min anseelse blant kolleger - 11'%29
1 2 3 4 5

m2017 m2021

Figur 5.8 «l hvilken grad kan fglgende vare grunner til at du kunne tenke deg a bli
laererspesialist?». Laererspesialisters kolleger i 2017 og 2021. Gjennomsnitt.

Tallene viser at de to utvalgene av kolleger skiller seg relativt tydelig med hensyn
til de grunnene som vi har valgt & kalle selvbestemte. Respondentene som besvarte
spgrsmalet i 2021, skdrer betydelig hgyere pa de grunnene handler om at rollen
vil gi dem nye utfordringer, de kan bidra til andres faglige utvikling og gkt
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5.5

lezerersamarbeid samt bidra til & lgse skolens problemer og jobbe med skoleutvik-
ling. En tolkning er at kollegene i 2021 er bedre kjent med funksjonen og finner
den attraktiv, enn tilfellet var i 2017. Det samme finner vi for dette med at laerer-
spesialistordningen kan gi en ny karrierevei. Som vi sa i figur 5.8 finner vi heller
ikke her noen forskjeller mellom 2017 og 2021 med hensyn til betydningen av gkt
lgnn. Vi finner ogsa kun en liten forskjell relatert til dette med redusert undervis-
ningstid. Det & bli leererspesialist fordi det gker deres anseelse blant kolleger, er
av liten betydning for kolleger bade i 2017 ogi 2021.

Oppsummering

[ dette kapitlet har vi presentert data om kollegene til leererspesialisten og deres
vurdering av laererspesialistens praksis, holdninger til ordningen og hvorvidt de
ser pa ordningen som en faglig karrierevei. Vi har ogsa inkludert tilbakemeldinger
om hvordan respondentene opplever at kollegiet har mottatt laererspesialistord-
ningen.

Kollegene til lzererspesialisten er stort sett positive til ordningen som helhet, og
vi finner at kollegene mener at ordningen kan bidra til mer skoleutvikling og for-
bedre undervisningskvaliteten. Videre er det svert fi som mener at ordningen
skaper splid eller misunnelse i kollegiet. Pa spgrsmal hvordan kollegene opplever
at kollegiet har tatt imot ordningen ved skolen er det litt mer delte holdninger. En
del respondenter kommenterer at det har veert lite informasjon fra ledelsen om
hva ordningen skal og kan brukes til. Det er i tillegg en del som er usikker pa hvor-
vidt ordningen primart er ment a vere til nytte for leererspesialisten selv eller
skal komme kollegiet og elevene til gode. Det etterspgrres klarere rammer for ord-
ningen og informasjon fra skoleledelsen. Selv om mange respondenter er positive
til selve ordningen, er de usikre pa om den utnyttes pa en hensiktsmessig mate
ettersom det ikke er noe systematikk i hvordan ordningen brukes.

Dette gjenspeiles ogsa i kollegenes respons pa spgrsmal om laererspesialisten
har veert en ressurs for dem, noe 40 prosent oppleveriliten eller i sveert liten grad.
Her er det flere respondenter som svarer at leererspesialisten var en ressursper-
son allerede fgr vedkommende ble lzererspesialist, og det er derfor vanskelig &
merke noen endring som fglge av ordningen. Det er en stor andel respondenter
som svarer for hver av oppgavene at laererspesialisten aldri har gjort dette, hvilket
kan tyde pa at leererspesialistene konsentrerer seg om enkelte oppgaver, i tillegg
til at ikke alle oppgaver er synlige for kollegene. Dette varierer trolig mellom lae-
rerspesialister. Blant de oppgavene kollegene har erfart at leererspesialisten gjgr,
er det veiledning i team de opplever at gir mest utbytte.

Til tross for at kollegene ser pa ordningen som positiv, er det under en fjerdedel

som svarer at de selv kunne tenke seg a bli lzererspesialist. Samlet sett finner vi at
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leererspesialistordningen sees pa som mer attraktiv for personer som er relativt
erfarne, men som likevel har et betydelig antall ar igjen fgr pensjonsalder.

Blant respondentene som svarte at de ikke kunne tenke seg a bli leererspesialist,
er det generelle inntrykket at dette er pa grunn av darlig informasjon og at de vet
for lite om ordningen og hva slags arbeidsoppgaver og krav den medfgrer. Det er
ogsa flere som ser pa rollen som uklart definert og er usikre pd hva som er hensik-
ten med rollen slik rammeverket er i dag. Noen er ogsa bekymret for at dette vil ta
fokuset vekk fra tid brukt med elever i klasserommet.

Blant kolleger som gnsket & bli leererspesialist, finner vi at det er et tydelig
mgnster mellom selvbestemte og ytrestyrte grunner. De fleste som svarer at de
gnsker a bli leererspesialist begrunner dette med at oppgavene og rollen er spen-
nende, de far pafyll, og utvikler seg faglig og fordi dette gir nye utfordringer. Sam-
menlignet med forrige evaluering av piloten fra 2017 er det spesielt muligheten til
a fa nye utfordringer i arbeidshverdagen som skiller seg ut som en viktig motiva-

sjonsfaktor.
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6.1

Analyse av intervjuer ved seks skoler

Vi presenterer i dette kapitlet intervjuer med til sammen 24 personer i seks skoler
med tilhgrende skoleeier og tillitsvalgte. Hvilke typer informanter som er interv-
juet i tilknytning til den enkelte skole, fremgar av tabell 2.8. Alle skolene hadde
finansieringsmodellen som kombinerer lgnnstilskudd og redusert undervisnings-
tid, som ogsa er den klart mest utbredte, som vist i denne rapporten. Hver case-
skole er formidlet under tre gjennomgaende overskrifter. I kapittel 2.5 har vi re-
degjort for datainnsamlingen og forklart hvordan intervjumaterialet er analysert
med oppmerksomhet om mottakelsen lokalt av laererspesialistordningen, i hvilken
grad og pa hvilke mater leererspesialisten inngar i skolens og (fylkes)kommunens
organisatoriske struktur og hva informantene mener om utsiktene til profesjons-
utvikling. Overskriften til hver caseskole indikerer var tolkning av hva som er be-
tegnende for skolens eierskap til leererspesialistordningen.

For 3 skille casebetegnelsene fra de vi brukte i delrapporten om leerestedene
som tilbyr leererspesialistutdanning (1-4), har vi valgt tosifrede tall (11-16) for
caseskolene. De skolene som takket ja til deltakelse, presenteres i den rekkefglgen
de ble kontaktet.

Eierskap for a styrke laereres profesjonalitet

Case 11 er en relativt stor barneskole i en relativt liten bykommune. Skoleeier og
skoleleder forteller om kommunens deltakelse i mange satsinger og utviklingspro-
sjekter over flere ar, delvis i samarbeid med mindre, omkringliggende kommuner
og med faglig stgtte og veiledning fra ulike universitets- og hgyskolemiljger. Sko-
lesjefen understreker at nar de na har ganske mange laererspesialister og gnsker
enda flere, er deti trdd med en bevisst satsing pa profesjonalisering. Det attraktive
ved leererspesialistordningen er at «utviklingsarbeid har grunnlag i forskning».
Dette ser skolesjefen i kontrast til at «leereryrket har veert for privatisert» og at

«beslutninger har vert for mye basert pa synsing og tro».
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Mottakelse

«Med de rette leererspesialistene, har du en sterk stemme», padpeker rektor: «Lae-
rerspesialistutdanningen gir en fagkompetanse, men det hjelper ikke med kompe-
tanse hvis ikke folk har tillit til deg, at du er anerkjent for det du star for». Hun
fremhever videre at mange av leererne ved skolen har videreutdanning, flere har
master, slik at det er hgyt utdanningsniva i enheten. Hun forteller dessuten at det
finnes en kultur ved skolen for & dele praksis. Dette fgrer til forsterket nysgjerrig-
het pd andres praksis i staben. Rektor mener videre at det er felles for de to laerer-
spesialistene ved skolen at de er sterkt orientert mot utvikling og forskning, og at
de begge er «veldig innovative». Dette gir seg utslag i nye mater a jobbe pa. Leerer-
spesialisten i norsk arbeider innenfor en kommunal sprakplan, og pa skolen gar
oppgaven ut pa a legge om undervisningen for de yngste trinnene med tettere kob-
ling til barnehagene med mer differensiering, mer lek og fysisk aktivitet. Laerer-
spesialisten i matematikk har bygget opp et ressursbibliotek, som er gjort tilgjeng-
elig for de andre lzererne. Ifglge rektor har hun bygd opp «en hel avdeling», og hun
er en ressurs for hele kommunen med sin oppmerksomhet mot at elever far trene
pa problemlgsing. Rektor har selv lagt merke til at leererspesialistens elever «dis-
kuterer matematikk i stedet for & bare regne».

Selv kontrasterte leererspesialisten sin tenkemadte til en mer tradisjonell mate-
matikkundervisning, preget av en «instrumentell forstdelse» og hvor det gjaldt a
holde seg til lzereboka: «Vi starter pa side 1 og sa viser leerer litt pa tavla, og sa
sitter ungene og jobber med akkurat de samme oppgavene». Fgr hun ble laererspe-
sialist skjgnte hun at leererne matte jobbe pa en annen mate, «for elevene ble aldri
gode i noe». Hun matte «legge til rette for mer variert undervisning, masse prak-
tisk undervisning, konkurranser og masse spill», for det gjelder «a spre mer glede
til elevene, at matematikk er ggy, det blir et slags mantra, de tror pa det til slutt»,
og hun erfarte at hun fikk med seg alle, ogsa «de med store utfordringer i forhold
til skole og med diagnoser. Mens matematikk lykkes vi med».

I stedet for at de skal kalles leererspesialister, noe denne leererspesialisten aldri
hadde vaert bekvem med, mente hun «spesielt interesserte» ville veere en mer dek-

kende betegnelse.

Struktur

I likhet med andre skoler i kommunen, har denne skolen en utviklingsgruppe, og
elevresultater er noe det jobbes med opp mot gruppelederne og leererspesialis-
tene «for & se pa skolen og ikke pa enkeltbarn», poengterer rektor. Bade for skolen
og for kommunen er det et viktig mal & forbedre elevenes resultater. Skolesjefen

viser til at «det er jo det politikerne er opptatt av», mens de selv ikke er sa

108 e Rapport 2021:15



interessert i 8 sammenligne, men heller hjelpe elevene ved blant annet a trene pa
problemlgsing.

Fra skoleeiers side var det gnske om at laererspesialistene skulle jobbe med lze-
remidler i kjglvannet av fagfornyelsen, men szerlig rektor understreker at dette ble
en for stor oppgave. For henne er det viktig at hovedfokus skal vaere pa undervis-
ning og innovasjon, og at de «skal litt bort fra leerebgkene» samtidig som de «ikke
er en fulldigital skole». For leererspesialistene ble arbeid med lzeremidlene, ifglge
rektor, «for omfattende, og det ville ga ut over de andre oppgavene». Fglgelig ble
forventningene pa dette omradet skalert ned.

Rekrutteringen av leerere til funksjonen som laererspesialist foregar bade ved
utlysning pa den enkelte skole, og ved individuelle henvendelser, slik skolesjefen

beskriver det:

Vi er jo litt smarte og, vi vet hvem vi skal spgrre. Vi vil jo lykkes med det vi gjor, og
da er det viktig d kjenne personen og deres kapasitet. Det krever at du har en stor
arbeidskapasitet.

De lzererne som har denne funksjonen bergmmes bade for kapasitet og for evne til
a tenke innovativt. Rektor vektlegger ogsa leererspesialistenes evne til 3 ta initia-

tiv:

Det er klart at hvis man ikke hadde hatt noen som bidro til profesjonsutvikling, sd
ville jeg som leder ha stilt mye strengere krav med bestilling. For hvis man vet at

det ikke skjer ting, s md man begynne med kontroll. Og det har jeg ikke behov
for.

Alle vi snakket med pekte pa at kombinasjonen laererspesialist og kontaktleerer er
krevende. For en kontaktleerer er det grenser for hvor mye undervisningen kan
reduseres, papekte rektor. Den leererspesialisten vi intervjuet, hadde hatt funksjo-
nen, men var na under lzererspesialistutdanning i matematikk. Utdanningen og
kontaktleereroppgavene krevde alt, men hun ga flere ganger uttrykk for at hun gle-
det seg til 8 komme tilbake pa full tid, ikke minst til klasserommet, for a sette ut i
livet alt hun hadde leert.

Profesjonsutvikling

Laererspesialisten hevdet at leererspesialistutdanningen i matematikk var det
beste studiet hun noensinne hadde tatt. Hun fremhevet flere av dem som undervi-
ser pa studiet, som fremragende fagfolk, og medstudentene som engasjerte og dyk-
tige. Og hun gledet seg til 8 komme tilbake til skolen for fullt: «Jeg har laert sa sykt
mye som jeg gleder meg til 4 ta med videre, som jeg ser at det gjgr meg til en enda

bedre leerer». Hun sa ogsa frem til & dele det hun hadde lzert med resten av
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6.2

personalet, men var forberedt pa at «all endring tar jo lang, lang tid». Dette hadde

de ogsa snakket om pa studiet:

Vi har jo jobbet med fagfornyelsen hele veien i studiet, ikke sant, sd vi faler oss jo
kjempeheldige. (...) For det er jo mye det her, ndr du skal fd til en endring, sd er du
ngdt til d vise det forst i personalet pd en mdte som [fdr dem til d skjgnne] at dette
er liksom fremtiden. Altsd man md jo lure det inn. Vi kan ikke komme ut og tro at
vi har frelst skolen pd et halvdr. Vi md jo begynne d jobbe med de som er interes-

serte, ikke sant, og sd vil det jo spre seqg mer og mer.

Hun ga uttrykk for at hun har veldig tro pa kollegaobservasjon: «Hvis en skal fa det
til pa en skole, sa er det jo noen som ma begynne». Hun sa for seg at hun fra hgsten
av skulle invitere kollegene inn i sitt eget klasserom, «kom og se, ... for a diskutere
det etterpa». Ngyaktig hvordan de skal gjennomfgre det pa skolen, var ikke fullt ut
planlagt, men hun hadde sterk tro pa at hvis en skal fa til noe, sd ma kollegene fa
lov til & se det i praksis, ikke bare bli det fortalt. Erfaringen fra studiet og spesielt
interesserte medstudenter fikk henne til a tenke: «Det er nesten sa jeg har lyst til

a bli leererspesialist i flere fag».

Eierskap gjennom overordnet kompetanseutvikling

Case 12 er en 1-10-skole i en kommune som nylig er sammenslatt av to kommuner
og som har et lite antall leererspesialister. Szerlig skoleeier fremhever kontrastene
mellom en stor kommune i regionen med universitets- og hgyskolemiljg og store
skoler sammenlignet med egen kommune med fa og sma enheter. Dette har stor
innvirkning pa hvordan laererspesialistordningen fortoner seg, mente hun. Skole-
lederen bemerket ogsa stor forskjell med a jobbe i en liten distriktskommune fra
tidligere erfaring som leerer i en bykommune, hvor det var «lettere tilgang til faglig
pafyll og samarbeid».

Kommunen samarbeider med et kompetansemiljg i en annen landsdel om inn-
fgringen av fagfornyelsen og «gkt leeringsutbytte bade faglig og sosialt», slik sko-
leeier omtaler det. Gjennom dette arbeidet var de blitt mer orientert om a basere
seg pa fakta nar man iverksetter tiltak. Enda har de et stykke a g, medga skoleeier,
men de var pa vei inn i & jobbe mer strukturert. Eierskapet til leererspesialistord-
ningen synes a ha tatt form av en mobilisering for dette prosjektet, konkretisert
ved at laererspesialisten er gruppeleder i utviklingsarbeidet. Skolen har ogsa del-

tatt i andre nasjonale satsinger, som Ungdomstrinn i utvikling.

Mottakelse

Spgrsmalet om hvordan lzerere oppfatter leererspesialister, ble ikke belyst seerlig

inngdende. Laererspesialisten selv mente han ikke hadde fatt noen reaksjoner fra
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kolleger. Med hensyn til betegnelsen leererspesialist mente han «det blir jo litt fall-
hgyde, selvfglgelig. Jeg fgler meg jo egentlig ikke som en spesialist, men jeg har
interessen der og gnsker a bli flinkere (...) og holde meg oppdatert». Skolelederen,
som hadde startet i jobben samtidig med at leererspesialisten fikk funksjonen,
svarte: «Nei, det skal jeg veere arlig a si at det har jeg ikke» pa spgrsmal om han
hadde forberedt leererkollegiet pa leererspesialistfunksjonen.

Skoleeier var opptatt av at det gjenstar a drive et stgrre motivasjonsarbeid for
a rekruttere laererspesialister: «Vi skulle gnske at det var flere som sgkte dette».
Det gikk ut et oppdrag til rektorene om & spre informasjonen, be laerere sgke og
drgfte med skolens tillitsvalgte. Etter hvert som skoleeier gjennomgikk svarene
fra rektorene sammen med den hovedetillitsvalgte, kom de til at kompetansekra-
vene for funksjonen ikke alltid var oppfylt. Dermed matte de «gjgre et motiva-
sjonsarbeid», og etter radfgring med direktoratet fikk de byttet faginnretning, og
pa den maten fikk de kvalifiserte sgkere. Gitt denne erfaringen oppfattet de at «ho-
vedkravene for & fa funksjonen som leererspesialist er for hgye for distriktskoler»:
«Vi har jo store utfordringer med & rekruttere nok laerere». A tiltrekke seg de nye
leererkandidatene med mastergrad, mente skoleeieren at det vil bli sveert vanske-
lig for kommunen & f3 til.

Skoleeier gnsket szerlig a rigge nettverk for leererspesialistene i kommunen,
noe hun sa som viktig nar de fleste laererspesialistene er nye samtidig som det ogsa
finnes flere nye skoleledere som ikke kjenner forhistorien og begrunnelsen for a
ville opprette leererspesialistfunksjonen. Pa dette omradet understreket hun hvor

ulike vilkarene er for utformingen av leererspesialistordningen:

I en stor kommune har du mange flere d spille pd, men hos oss blir de sd ensomme,
de fagpersonene. Sd det d fa til nettverk for a fa opp gloden og det a dele, gi dem
tid til d prove ut, det er kjempeviktig.

At dette ikke var realisert enda hadde a gjgre med koronapandemien, noe skolele-
deren mente ogsa hadde rammet utviklingsprosjektet pa skolen.

Pa spgrsmal om leererspesialistfunksjonen som karrierevei mente bade skole-
leder, leererspesialisten og skoleeier at det var for lite midler i ordningen til at det
er meningsfullt & snakke om karrierevei. Laererspesialisten var motivert av mer
lgnn da han sgkte om a bli leererspesialist, men tenkte samtidig pa flere enn ham
selv: «Vi har ikke mer Ignn enn vi ma ha». Med frikjgp av en times undervisning
matte han likevel veere mer pa skolen enn fgr, derfor var han ikke sa sikker pa «at
er en sa veldig god ordning». Skoleleder var glad for at forventningene til ekstra
arbeid ble fulgt av ekstra lgnn.
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Struktur

Leererspesialisten har videreutdanning i matematikk og naturfag, men ikke lzerer-
spesialistutdanning. Hans gnske knyttet til funksjonen var a fa stgrre utfordringer
og undervise pa ungdomstrinnet i naturfag og matematikk, som han omtalte som
«sine fag», selv om han ogsa er allmennlarer. Han kunne ogsa tenke seg a ta lee-
rerspesialistutdanning i matematikk. De to siste drene har han veert tilknyttet bar-
netrinnet, noe han ikke er seerlig forngyd med. Han mener det trengs styrking av
realfag pa skolen, og synes ikke det er riktig bruk av leererspesialistfunksjonen at
han underviser i barneskolen. Hvis han hadde fatt jobbe pa ungdomstrinnet, «ville
det blitt flere timer med naturfag og matte og mer fokus pa dette i det daglige».
Bdde leererspesialisten og skolelederen mente utviklingsarbeidet ikke hadde sa
mye a gjgre med laererspesialistens faglige orientering og interesser.

I sammenheng med at leererspesialisten mente Ignnstilskuddet ikke var sa
stort, tilkjennega han at han «ikke orker a sta pa barrikadene», ettersom han vur-
derte sitt eget bidrag som beskjedent: «Den laererspesialistdelen som jeg skulle
gjare, jeg synes ikke jeg gjgr en spesielt god jobb som leererspesialist», og han fort-
satte:

Jeg skjgnner at jeg har mye ansvar for det selv ogsd, men det er litt det der at hvis
ikke lederne spiller meg god, sd vet jeg ikke om jeg skal ta hele ansvaret fra dem.
Det er litt sammensatt med at jeg foler at ndr jeg har tatt 60 studiepoeng i natur-
fag, sd blir jeg puttet pd fjerdeklassen! Synes ikke det er spesielt tillitsvekkende.

(.-.) Det er noe med det, at utdanning er ferskvare.

Ogsa skoleleder er inne pa at han kunne gnske en bedre utnyttelse av leererspesia-
listen innenfor realfag, fremfor at han skal vaere gruppeleder for skolens mer over-
ordnede utviklingsprosjekt. Hans erkjennelse var: «Vi er ikke der hvor vi har fatt
utnyttet leererspesialisten til de tingene ennd», og med dette siktet han til gnsker
og behov fra andre ansatte om «ressursmateriell og metodeveiledning». Han
mente ogsa at «de burde ha hatt en tydeligere plan og struktur pa arbeidet fra star-
ten av». Samtidig pekte han pa at «veien blir litt til mens man gar, man erfarer og

tilpasser underveis».

Profesjonsutvikling

Laererspesialisten mente de hadde begrenset tid til 4 diskutere begrep fra fagfor-
nyelsen som dybdeleaering og hvorvidt de kan anvendes pa alle elever: «Det har
egentlig veert for lite tid til & diskutere dette. Det kan jo tenkes at det aldri blir nok
tid til & diskutere fagene, fagnivaene og samarbeid».

Skoleleder kunne tenke seg & bruke lzererspesialisten med hans spisskompe-

tanse i stgrre grad «ut mot leererne:
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6.3

«... metodeveiledning, kanskje han kan ha noen innspill og presentere ideer rundt
undervisning eller presentere ny forskning pd metodebruk, og hva sier fagforny-

elsen om matematikk og naturfag, hvordan kan vi lgse dette her».

Det synes som alle informantene er innforstatt med at utnyttelsen av leererspesia-
listfunksjonen kunne vaert bedre. Samtidig preges distriktskommunen av darlig

tilgang pa kvalifiserte leerere.

Eierskap gjennom endring av tittel

Case 13 er en videregdende skole i en relativt stor by. Som vi skal se har fylkes-
kommunen tatt eierskap til leererspesialistordningen blant annet ved a gi funksjo-
nen en annen benevnelse, og ogsa gjort egne substansielle avgrensninger av funk-
sjonsomradet.

Ifglge hovedtillitsvalgt strekker fylkeskommunens erfaringer med leererspesia-
listfunksjonen seg tilbake til en samling for skolelederne og tillitsvalgte om utvik-
ling av leererprofesjonen i 2017. Det er, ifglge representanten fra skoleeier, en in-
tensjon at leererspesialistene skal veere delaktige i a realisere de fylkeskommunale
satsingsomrddene og fagfornyelsen, men samtidig gi skolene en viss fleksibilitet
med hensyn til hva de gnsker & satse pa.

Tittelen pa funksjonen var fgrste utfordring pa veien, og lgsningen var a finne
en benevnelse som kunne forankres i det gvrige strategiske arbeidet i fylkeskom-
munen. Ifglge hovedetillitsvalgt hadde de helt fra starten dermed argumentert for
a erstatte leererspesialisttittelen med profesjonsutviklerfunksjonen, og fylkes-
kommunen fikk «gehgr fra Udir» til & gjgre det. Dette var utslagsgivende for at Ut-
danningsforbundet stgttet innfgringen av ordningen, fordi de da hadde «litt
mindre frykt for mangel pa legitimitet i et fagmiljg bestdende av hgyt kvalifiserte
leerere». Vi vil i det fglgende likevel bruke det offisielle begrepet leererspesialist,
med mindre vi siterer informantene direkte.

Hovedetillitsvalgt fra Utdanningsforbundet trakk fram spesielt to problematiske
forhold ved spesialistbetegnelsen: funksjonens midlertidighet og fagspesialise-
ring. Siden fylkeskommunen har gatt inn for kun «fagovergripende» leererspesia-
listfunksjoner, er ogsa kravene til fagkompetanse annerledes enn for de fagspesi-
fikke:45

45 Kravet for leererspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse er 30 studiepoeng i IKT eller til-
svarende realkompetanse og i tillegg 60 studiepoeng i et skolefag. I yrkesfag er det ikke krav til stu-
diepoeng ut over godkjent yrkesfagleererutdanning eller PPU-Y i relevante fag. For 4 ha funksjon som
leererspesialist i opplaering av minoritetsspréklige elever er kravet 30 stp. i andrespraksdidaktikk/
pedagogikk og/eller flerkulturell pedagogikk eller tilsvarende realkompetanse, og i tillegg 60 stp. i et
relevant skolefag. For leererspesialistfunksjon i veiledning er kravet 30 stp. i veiledning, og 60 stp.i et
relevant skolefag. Funksjon som leererspesialist (udir.no) Lesedato 22.06.2021.
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For det farste skal det gd pd rundgang [...] I det gyeblikket du ikke har funksjonen,
sd har du heller ikke stillingstittelen. Sd det er jo [...] en spesialiststatus litt sdnn
pd ldn. Og sd er det jo ogsd slik at vi var redd for at [...] en halvstudert rgver kan
bli spesialist [...] Og vivar veldig redd for legitimiteten til denne leererspesialisten,
hvis han skulle komme pd et team med de egentlige spesialistene, lektorene [...] sd

var vi egentlig veldig redd for hvordan dette ville virke inn i fagmiljget.

Nar det gjaldt spgrsmalet om midlertidighet og utskiftning ga vare informanter
imidlertid uttrykk for at dette var ikke noe de hadde tenkt spesielt mye over enna.
Skoleeier vektla endog at de var opptatt av kontinuitet. Skoleeier hadde derfor
ikke gjort noen vurdering av hvilke framtidige fag det skulle satses p3, og «det
handler vel litt om at vi gnsker at de som har funksjonen, skal fa lov 4 sitte i funk-
sjonen». Rektor ved caseskolen mente, pd den andre siden, at en leerer ideelt sett
burde ha funksjonen i to eller tre ar, og at det etter en tredrsperiode vil vaere «nyt-
tig a skifte de ut fordi at da far flere prgvd seg, og da far en litt fornyelse», og det
«lager litt mer dynamikk i systemet».

Mottakelse

Skepsisen til tittelen gjaldt ogsa pa skolenivd, og rektor ved caseskolen uttrykte at
han syntes leererspesialist var et «darlig navny», og at han foretrakk «fagkontakt»
eller «profesjonsutvikler». De arbeidsplasstillitsvalgte var imidlertid kritiske til
hvorvidt den valgte betegnelsen egentlig var en forbedring, gitt at begge ville veere
belastende i den egalitaere kulturen i skolen hvor du som laerer ikke «skal stikke
deg fram». De rettet ogsa spesifikk kritikk mot benevnelsen «profesjonsutvikler»
fordi de mente at alle lzerere er det. Skoleeier delte denne oppfatningen, men
vektla samtidig at «profesjonsutvikleren gar jo inn i dette fellesskapet som én av
flere, og [...] tiden er ikke der for sdnne spydspisser lengre, tiden er der for den
kollektive lagbygginga». Laererspesialistene understrekte ogsa hvordan enkelte
kolleger reagerer negativt pa tittelen, og at «rullegardinen gar ned» hos enkelte,
noe som kommer i veien for a fa utrettet noe nar de «allerede blir negativt innstilt
bare pa grunn av navnet pa ressursen».

Nar det gjelder den politiske ambisjonen om at leererspesialistordningen skal
veere en faglig karrierevei, var vurderingen i case 13 avmalte. Skoleeier svarte di-
rekte at «det er vel neppe det», men at det snarere var en «mate & fa lov & rendyrke
littinteresser eller engasjement en har, og fa en liten tidsluke, friminutt, der en kan
fa jobbe med andre ting». Hovedtillitsvalgt var enig i denne vurderingen:

Nei, til det sd tenker jeg at det er for perifert. Man kan ikke tenke at 5 prosent av
en stilling er en karrierevei. 5 prosent av en stilling er en [...] kvart dag, og det er
[...] i hvert fall ikke slikt jeg tenker pd som karriere.
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Rektor inntok en mellomposisjon og vektla hvordan det a forfglge faglige interes-
ser er en viktig del av karriere. I tillegg mente han at erfaring som leererspesialist
ville telle positivt i sgknader om vertikal karrieremobilitet inn i avdelingslederrol-

len:

Det er jo en inspirasjon til d jobbe med faglige ting. Og det kan jo vaere en nyttig
del av en karrierevei. For eksempel hvis en hadde sgkt hos meg en stilling som
avdelingsleder, for eksempel innenfor et fagomrdde, og de hadde jobbet i flere dr
som laererspesialist, sd er jo ikke det noe negativt. Det [...] viser jo en interesse i
hvert fall og et engasjement i forhold til fag og skoleutvikling. Og det er nyttig, det

er jo en del av jobben som avdelingsleder.

En utfordring er imidlertid & gjgre ordningen kjent i organisasjonene, bade ved
skolene og i fylkeskommunen. Hovedtillitsvalgt hadde erfart at det til og med var
arbeidsplasstillitsvalgte som ikke kjenner til om det finnes leererspesialister ved
egen skole, selvi tilfeller hvor det viser seg a veere det. Dette pavirket, ifglge rektor,
forventningene kollegiet hadde til laererspesialistene, og «hvis du spgr en vanlig
leerer sa er jeg ikke sikker pa om de har helt forstaelsen av hva det betyr». Pa di-
rekte spgrsmal om hva som gjorde at funksjonen har fatt sa lite oppmerksomhet
og er lite kjent i kollegiet, svarte de arbeidsplasstillitsvalgte at det trolig er et re-
sultat av at «det kommer ovenfra og ned [...], det er ikke noe som vi selv har startet,
og det er jo kanskje litt ironisk, for litt av poenget med profesjonsutvikling er vel
at behovet skal komme innenfrax.

Pa den andre siden hadde rektor observert at utgvelsen varierte mellom de to
leererspesialistene ved skolen, og at dette pavirket bade kjennskapen til og bruken
av leererspesialisten. Dette ble delvis forklart med ulik personlighet, men ogsa hva
leererspesialisten faktisk bruker funksjonen til. Den minst kjente og minst brukte
leererspesialisten hadde «kanskje vaert mer opptatt av egne studier, og kanskje
egen utvikling». Ifglge rektor var personlighet ogsa en del av vurderingen av eg-
nethet for funksjonen, spesielt hvorvidt sgkeren «viser litt igjen faglig, at en viser
at en gnsker a utvikle faget, at en kanskje er litt utadvendt, har litt sdnn pondus,
posisjon [...] i avdelingen».

Det ble imidlertid ogsa delvis forklart med henvisning til <hvordan avdelings-
leder har sett [...] og brukt personen». Rektor erkjente at han selv ikke har «veert
flink nok til» 8 markedsfare eller gjgre ressursen kjent ved skolen, og at han hadde
«overlatt den ballen til avdelingsleder». Dette kan forklare at samtlige informanter
ga uttrykk for at ordningen var mer Kkjent pa avdelingsniva, altsa avdelingen hvor
lererspesialisten jobber, enn pa skolen som helhet. Vi er med dette over pa laerer-

spesialistens plassering i skolen som organisasjonsstruktur.
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Struktur

For 3 understgtte arbeidet med profesjonsutvikling i fylkeskommunen, forsgkte
skoleeier a utvikle stgttetiltak for leererspesialister. Dette innebar primeert a bygge
et samlingsbasert nettverk, hvor ogsa rektorene er invitert, hvor hovedintensjo-
nen er at leererspesialistene skal drive erfaringsdeling.

Laererspesialistene har ikke vert involvert i ledergruppa ut over a ha deltatt pa
ett mgte for a fortelle om funksjonen og laererspesialistutdanningen. Rektor vektla
atleererspesialistene strukturelt sett tilhgrer avdelingsniva. Rektor hadde ikke full
oversikt over hvor institusjonalisert det faglige samarbeidet mellom avdelingsle-
der og profesjonsutvikler var, men han hadde inntrykk av at det var «behovs-
prgvd». Rektor vedkjente at om laererspesialistfunksjonen «er kommet for 4 bli»,
var det gnskelig a integrere dem «mer organisert og mer systematisk» i det gene-
relle faglige utviklingsarbeidet. Han ansa at pa sikt sa vil leererspesialistene vere
en «naturlig del» av skolens utviklingsgruppe, sammen med blant annet tillits-
valgte. Han vektla dermed behovet for «a fa det i system».

Laererspesialistene selv opplevde skoleledelsen som stgttende og tilretteleg-
gende, bade med hensyn til 4 fa tildelt tilstrekkelig tid pa samarbeidsmgtene, og til
a motivere kollegaene og gi et visst mandat gjennom 4 si «klart og tydelig ifra at de
gnsker at medarbeiderne vare skal jobbe med innovasjonsarbeid».

Ifglge rektor gjgr ordningen med tidsressurs at det «er veldig klart definert
hvor mye som forventes», og informanten fra skoleeier ga uttrykk for at de ikke
forventer at leererspesialistene «kan utrette all verden». Hva som forventes er
imidlertid ikke formalisert, selv om rektor viste til en «liten instruks». Denne in-
struksen tok utgangspunkt i rutinene etablert rundt fagkontaktfunksjonen, som
allerede var etablert ved skolen. Selv om laererspesialistfunksjonen «er enda mer
spisset rent faglig», mente vare informanter at disse to funksjonene var sveert like.
Hovedforskjellen er at fagkontakter ogsa har ansvaret for mer administrative opp-
gaver, noe larerspesialistene ifglge rektor ikke har. De arbeidsplasstillitsvalgte
betegnet imidlertid leererspesialistene som «gammel vin i nye flasker». De vektla
dermed at dersom ordningen skulle utvides ved 4 tilsette flere i funksjonen, matte
det utarbeides en instruks for «hvem som skal gjgre hva» av fagkontakter og det
de omtaler som profesjonsutviklere.

Det ble pa dette omradet videre uttrykt en bekymring for at laererspesialistord-
ningen som et tilbud var sa forlokkende at funksjonen ble integrert uten naermere
ettertanke. Slik hovedtillitsvalgt i fylkeskommunen sa det, kunne dette medfgre at
lererspesialistfunksjonen ville fortrenge lokalt opprettede funksjoner, som tross
alt hadde oppstatt som svar pa de lokale skolenes behov. Dette fordi leererspesia-
listfunksjonen kommer med sart tiltrengte midler fra regjeringen, og vil veere en
ren innsparing sammenlignet med de lokale funksjonene. Rektor bekreftet at sko-
len «fikk et tilbud som var for godt til a si nei til», og at han pa det tidspunktet ikke
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visste noe om funksjonen. Han vektla imidlertid ogsa hvordan ordningen passet
godtinn i skolens struktur, «det er jo midt inn i sdnn som vi tenker», ikke minst pa

grunn av den allerede etablerte fagkontaktfunksjonen.

Profesjonsutvikling

Etter intensjonene pa fylkesniva skulle funksjonsoppgavene til det de valgte a om-
tale som profesjonsutviklerne vaere a lgfte fram og fremme profesjonsutviklings-
arbeidet pa avdelingsnivd, noe hovedtillitsvalgt ansa som «litt mindre truende for
det profesjonelle fellesskapet enn at det skulle komme inn en spesialist som ikke
var spesialist». Forstaelsen og motivasjonen til lzererspesialistene vi intervjuet ved
skolen, var i overensstemmelse med dette. Blant annet vektla de ikke fordypning
og spesialisering innen eget fagomrade som hovedmotivasjon for & ville bli lzerer-
spesialister. De var snarere motivert av et gnske om «a drive med innovasjonsar-
beid», bidra til «kollektiv kompetanseheving» og en «lyst til 4 vaere med a utvikle
profesjonen». Rektors forventninger til leererspesialistfunksjonen var litt mer ret-
tet mot det faglige, neermere bestemt 4 fa en fagperson som hadde tid og kompe-
tanse til & fungere som en ressurs og inspirasjon, ikke minst som en avlastning for
og stgttespiller til avdelingsleder.

Som nevnt innledningsvis gnsket Utdanningsforbundet ogsa en avgrensning av
ordningen, ut fra argumentet at «det var mer hensiktsmessig a sgke om slike funk-
sjoner i fagomrader som ikke utfordrer skolens egentlige spesialister, lektorene
eller adjunktene». Dette medfgrte en begrensning av ordningen til «fagovergri-
pende funksjoner», som profesjonsfaglig digitalkompetanse, veiledning eller opp-
leering for minoritetsspraklige. I tillegg til det gikk de ogsd med pa funksjonen in-
nen yrkesfaglige utdanninger pa grunn av mangel pa lektor i yrkesfagene.

Det ble generelt uttrykt behov for samhandling laererspesialistene mellom.
Béde skoleeier, hovedtillitsvalgt og rektor understreket dermed at «det har veert
viktig i var satsing at vi ikke har én og én alene pa skolene». Rektor hevdet at lee-
rerspesialistfunksjonen var i trdd med behovet i skolen, og var positiv til en utvi-
delse av ordningen. Han vektla at dette kommer til 4 «koste litt», men han «vil tro

at det vil veere vel anvendte penger i dag».

Eierskap forutsetter rolleavklaring

Case 14 er en ungdomsskole i et sentralisert omrade. Ifglge skolesjefen hadde lze-
rerspesialistordningen blitt «godt markedsfgrt» i kommunen, og ifglge hovedtil-
litsvalgt er det «veldig mange som har lyst til & bli leererspesialist etter hvert».
Kommunen har siden starten av pilotprosjektet hatt leererspesialister i realfag,
her med vekt pa matematikk, men den pagaende sarskilte satsingen er pa sprak-

planarbeid og begynneroppleering. Med bakgrunn i denne satsingen gnsket
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skolesjefen dermed flere leererspesialistfunksjoner i begynneropplaering, ogsa
«for a ha et nettverk», og «fa enda mer faglig trykk» pa dette. Han uttrykte imid-

lertid samtidig et gnske om a viderefgre leererspesialistene i matematikk.

Mottakelse

Til tross for «god markedsfgring» i kommunen og den gkende interessen for ad bli
leererspesialist, har funksjonen fatt en blandet mottagelse ved skolen. Rektor var
relativt nyansatt, men han uttrykte at han i utgangspunktet var positivt innstilt,
ikke minst til potensialet for faglig tyngde, mens samtidig reservert pa grunn av

den egaliteere kulturen:

I utgangspunktet sd tenker jo jeg at det er positivt at det er noen spesialister som
gir et enda stgrre faglig trykk [...] Og sd er det jo det dilemmaet hvis noen da me-

ner at de skal ikke komme her og komme her.

Laererspesialisten selv merket en «jantelov i leererhierarkiet», selv. om han opp-
levde det mest som spgk. Likevel papekte han at «det er jo ingen rgyk uten ild», og
dette pavirket hans vilje til 4 veere synlig i organisasjonen.

Han papekte videre at noe av utfordringene knyttet til hvordan laererspesialis-
tene blir mottatt i laererkollegiet, handler om holdninger forbundet med leererut-
danningen. Ifglge lererspesialisten er det en utbredt holdning at «nar laererne er
ferdig utdanna sa skal du liksom Kklare deg selv». Kombinasjonen av jantelov og
denne holdningen krever, ifglge leererspesialisten, at rektor tar en aktiv rolle i a
legitimere leererspesialistens rolle. Videre mente han at om skolen skulle nd malet
om a bli en leerende organisasjon med kollegaobservasjon og tilbakemelding,
matte det inn et visst element av «tvangy, for «det er ingen som egentlig har [lyst],
alle synes det er ubehagelig a bli observert».

Nar det gjelder leererspesialistfunksjonen som en karrierevei mente rektor at
det «er jo et lite steg» i en kontekst med mangel pa alternative karriereveier, om
ikke annet pa grunn av at leererspesialistene far «litt ekstra lgnn». Hovedtillitsvalgt
i kommunen var pa sin side opptatt av at leererspesialistfunksjonen ikke kunne
regnes som en karrierevei nar den var avhengig av ekstern finansiering og dermed

stengt for de fleste. Pa direkte spgrsmal om dette svarte hun fglgende:

Det er jo pd en mdte det, altsd du tar jo studiepoeng, og da er det jo en karrierevei
[...] Samtidig sd er det jo [...] utfordrende ndr det gjerne ikke er en karrierevei som

er dpen for alle [...] for hvis de har to spesialister i matematikk sd trenger de ikke

flere.

P4 tilsvarende spgrsmal svarte laererspesialisten selv at han ikke opplevde leerer-
spesialistfunksjonen som en faglig karrierevei for eget vedkommende, men pa-

pekte at hverdagen i klasserommet ikke er forenlig med karrieretankegang:
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Det kan godt hende, hvis jeg hadde brent voldsomt for d utdanne andre laerere, at
jeg pd en mdte kunne stdtt pd scenen og holdt foredrag om hvor fantastisk mate-
matikkundervisning kan bli. Men samtidig [...], det handler jo stort sett om at en

ikke skal stikke passeren i gyet pd hverandre.

Struktur

Fra skoleeiers side har det veert gjort forsgk pa a etablere faglige nettverk for lee-
rerspesialister pa tvers av ungdomsskolene i kommunen, men pandemien satte en
stopper for dette arbeidet. Det har ogsa veert forsgk pa regionalt samarbeid, men
de omkringliggende kommunene har ikke «veert sa gira ennd, men de begynner a
spgrre litt etter hvordan vi gjgr det».

Pa skoleniva var ikke leererspesialistene med i skolens plangruppe eller andre
arenaer for utviklingsarbeid eller ledelse. Det var heller ikke blitt gjort forsgk pa a
lage en funksjonsbeskrivelse eller instruks for lzererspesialistene. Fra skolesjefens
hold ble dette begrunnet med skolenes szerskilte behov. Ifglge leererspesialisten
stod dette i veien for at leererspesialistfunksjonen fungerte optimalt, fordi den na
blir for vag. Rektor savnet ogsa en tydeliggjgring av hva leererspesialister og tids-
ressursen kan brukes til. Det framstod dermed som at rektor og leererspesialisten
var litt passivt avventende til hverandre. Med forbehold om at erfaringen ved sko-
len, og dermed med laererspesialister, var preget av pandemihandtering, uttrykte
rektor at han «kunne tenkt at de hadde veert mer pa banen ogsa i denne tiden». Det
kan imidlertid veere en fare for at leererspesialistene ved denne skolen, uten den
formelle strukturelle innlemmingen, blir det Alvungers informanter (2015) om-
talte som «satellitter» atskilt fra, men i bane rundt, skoleledelsen. Pa spgrsméal om
hans forventninger til leererspesialistene svarte rektor at de burde vare en «egen
drivkraft». Han vektla ogsa at leererspesialister ma veere synlige i organisasjonen,
og at man bgr oppleve «at dette er en som gir en ny dimensjon eller enda mer

styrke i et eller annet utviklingsarbeid i det faget».

Profesjonsutvikling

Fra skoleeiers perspektiv synes kommunens satsingsomrader a veere et omdrei-
ningspunkt ogsa for laererspesialistordningen. For 3 bestemme lokale satsingsom-
rader hadde kommunen, ifglge skolesjefen, prosesser med a identifisere «hvor det
er skolen trykker». I denne prosessen brukes rektorenes ressursgrupper, som mg-
tes én gang i maneden, til 3 utarbeide planer. Skolesjefen understreket i denne for-
bindelse viktigheten av forankring og eierskap hos rektorene.

Hovedtillitsvalgt i kommunen ble ogsa hgrt i disse prosessene, og hun ansa det
som sentralt for hennes positive innstilling til ordningen. Som nevnt er det gkende

interesse blant leererne i kommunen for & bli leererspesialister, og ifslge
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hovedtillitsvalgt er det arlige mgter mellom henne og skolesjefen for & vurdere sg-
kere og organisering basert pa skolenes behov. P4 grunn av en begrenset gkono-
misk ramme prgver de a bli enige ogsa om fag.

Skolesjefen knyttet leererspesialistfunksjonen direkte til «oversettelseskompe-
tanse», slik at vedtak som fattes i kommunestyret eller beslutninger som tas av
skolesjefen, faktisk blir oversatt og satt ut i praksis i klasserommet. Disse ambisjo-
nene gjgr det relevant & diskutere hvordan leererspesialistene i denne casen opp-
trer i det vi i litteraturgjennomgangen omtalte som en lokal «betingelsesmatrise».
Det kan virke som at sammenflettingen av dette leeringssystemet er svak nar man
tar steget fra kommuneniva og ned pa skolen. Dette til tross for skolesjefens uttalte
mal om at rektorene skal eie laererspesialistene og ambisjonen om at leererspesia-
listene skal veere oversetterne av kommunale strategier i skolen. Noe av begrun-
nelsen kan trolig ligge i midlertidige betingelser, som at rektor var relativt nyan-
satt og ikke hadde erfaring med leererspesialistfunksjoner fra fgr, og koronapan-
demien, men det kan ogsa handle om mer vedvarende og strukturelle forhold.

For det fgrste sa vi over at leererspesialistene ved skolen ikke formelt var inn-
lemmet i skolens organisasjonsstruktur, og det heller ikke var utarbeidet noen
eksplisitt instruks eller funksjonsbeskrivelse. Vi sa at dette gjorde leererspesialis-
tens funksjonsomrdde vagt, og verken rektor eller leererspesialisten selv hadde
noen klar formening om hvilke oppgaver sistnevnte skulle gjgre. Dette kan se ut
til & ha fart til en passivitet, og at leererspesialisten endte opp med a bruke lite tid
pa funksjonen. Pa spgrsmal om tidsressurs og oppgaver, innrgmmet han at «jeg
kan ikke med handa pa hjertet si at jeg har brukt opp den tiden».

For det andre kan det kommunale fokuset pa satsingsomradet muligens for-
klare noe av det manglende drivet pa skoleniva. Laererspesialisten vi intervjuet
tilhgrte ikke det pagdende satsingsomradet i kommunen, som var begynneropp-
leering. Motivasjonen var, kanskje delvis derfor, hovedsakelig knyttet til egen fag-
lige utvikling og fornyelse. Dette var ogsa motivasjonen og forventningene hans i
forkant. A veere endringsagent var noe han syntes var «en litt sann vanskelig rolle»,
og han uttrykte liten mestringsfglelse; «om jeg har fatt utrettet sd utrolig mye som
leererspesialist det er jeg litt usikker pa». Han ga tydelig uttrykk for ikke a trives
med dette aspektet av funksjonen slik det na ble praktisert, og var dermed ogsa
usikker pd om han gnsket & fortsette i funksjonen. Selv begrunnet laererspesialis-
ten utfordringene knyttet til utviklingsarbeid med kombinasjonen av manglende
rolleklarhet og holdningene blant kollegene. Ifglge leererspesialisten er det en van-
lig holdning «blant veldig mange laerere at de der spesialistene, ja, de tror de skal
komme her og fortelle meg hvordan jeg skal gjgre mine ting». I hans gyne har «lee-
rere generelt [...] ikke god nok trening i a fa kritikk [...] - skryt er leerere darlig pa
a taimot, og de er darlige pa & ta imot forslag til forbedringer eller endringer». Det
var dermed spesielt pa dette omrddet at vedkommende savnet klarere mandat fra
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ledelsen som sier «at nd skal du inn i den timen, og sa skal dere sammen vurdere
undervisningen». Han ga videre uttrykk for at han ikke opplevde noen forvent-
ninger til seg selv, verken fra rektor eller kolleger.

Det kan med andre ord virke som at niviene mangler sammenfletting, slik at
ambisjonene pa kommuneniva knyttet til ordningen blir oversatt og drypper ned
pa skoleniva ved at rektorene faktisk tar eierskap til leererspesialistfunksjonen og
integrerer den i skolens utviklingsprosjekt ut over de kommunale satsingene. En
annen mate d understgtte sammenflettingen pa er samarbeid mellom lzererspesia-
lister, gjerne pa tvers av skoler. I tillegg uttrykte hovedtillitsvalgt at det var en vik-
tig prioritering at leererspesialistenes bidrag ikke bare skulle vaere til den desent-
raliserte skolen, «men i profesjonsfellesskapet i kommunen», det vil si differensi-
ert (Alvunger 2015). Ifglge hovedtillitsvalgt hadde de lykkes med dette nar det
gjaldt ressurspersoner i profesjonsfaglig digital kompetanse, og «drgmmen er jo
at vi hadde fatt det til i alle fagene, men jeg tviler pa at vi far det til fordi at det er

ganske utfordrende, det er sa forskjellige behov pa de ulike skolene».

Eierskap gjennom utvikling av omfattende kurstilbud

Case 15 er en videregdende skole i en stgrre by. Fylkeskommunen har erfaring
med leererspesialistordningen helt fra oppstarten av piloten, og de har flere titalls
leererspesialister.

Skolelederen var i utgangspunktet positiv til ordningen etter a ha fatt kjenn-
skap til en lignende ordning i USA, men sa oppdaget hun at «det var veldig lite
ressurser knyttet til stillingen i form av lgnn eller ekstra tid eller andre vilkar».
Dermed ble hun litt mer «dobbel i det» og tenkte at «dette er bra, men samtidig sa
er det kanskje litt mange store ord og litt lite ressurser». Pa denne skolen hadde
de gitt 5 prosent nedslag til lzererspesialistene. Representanten for skoleeier po-
engterte at enkelte skoler har valgt a gi leererspesialistene mer tid, nar de finner
ut «at leererspesialisten er egentlig litt gull verdt for skolen». Det kan veere at rek-
tor synes leererspesialistene gjgr en kjempegod jobb, og sier «na er det i ferd med
a skje store ting her pa skolen pa grunn av de leererspesialistene». Pa slike skoler
blir leererspesialistene gjerne brukt veldig fleksibelt.

Hovedtillitsvalgte pekte pa at leererspesialistordningen har vaert under pilote-
ring i cirka seks dar. Pa denne bakgrunnen er det «vanskelig a laste skoleeier for
hva en ikke har fatt til, nar stadig pilotering gir darlige rammer a planlegge ut fra,
og det er uklart hva verktgyet er».

Vi tolker det slik at det sterkeste uttrykket for eierskap til ordningen er utvik-
lingen av et omfattende lokalt etterutdanningstilbud. For skoleeier var dette en
synliggjgring av at «ordningen med leererspesialister har fatt en fremskutt plass».

Kursene annonseres som et skreddersydd etterutdanningstilbud for
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lererspesialister, som riktignok ikke gir studiepoeng. Det bestar av noen obligato-
riske samlinger og en rekke valgfrie kurs. Kompetansehevingen skal knyttes til
skolens strategiske plan og hvilke oppgaver laererspesialisten har i sin rolle pa sko-
len. Valg av kurs utover de obligatoriske skal baseres seg pa dialog mellom skole-
leder eller neermeste leder og leererspesialisten. Leererspesialisten fremhevet hgy
kvalitet pa flere av kursene, og bade hun og skoleeier fremhevet faglig sterke fore-

dragsholdere fra universitet- og hgyskolesektoren.

Mottakelse

Seerlig fra tillitsvalgte ble det fremhevet at betegnelsen laererspesialist er uheldig.
Hennes erfaring var at «fagutvikler» eller «leseveileder» er betegnelser som bru-
kes pa leererspesialisten i stedet. [kke alle lzerere kjenner eller engasjerer seg i lae-
rerspesialistordningen, mente bade laererspesialisten og skoleleder. Skoleleder
mente det finnes laerere som ikke gnsker & bli veiledet, med mindre man er i
samme profesjonsfellesskap eller team. «Da kan de vere ivrige pa a dele og sgke
kompetansedeling hos hverandre». Til & begynne med var lzererspesialistene for-
ventet 3 skulle lede andre laerere i team, «men de opplevde at det var utfordrende
a fa legitimitet i rommet». Utover dette, trodde hun kollegene tenker «hyggelig for
deg at du ble det og du fikk gd pa mange fine kurs og sann’, og sa tror jeg ikke de
tenker at de skal fa noe igjen for det, nei, jeg tror ikke det». Laererspesialisten var
av samme oppfatning: «De har hgrt begrepet, og de ser meg lede mgter og utvik-
lingsprosjekter, men de fleste har ikke fatt med seg hva det er for noe».

Skoleeier kunne vurdere mottakelsen blant rektorer, og pekte pa at noe over
halvparten av skolene har leererspesialister. «Jeg har jo hatt rektorer som sier ‘ikke
tale om at jeg skal ha noen lzererspesialister’, eller en annen som sa at leererspesi-
alistene han hadde na var ikke gode nok, sa han ville ikke at de skulle fortsette».
Hun mente rektoren burde ha sett dette i forkant, men hun vurderte det derimot
som en «zerlig sak» at en rektor var kommet til at leererspesialistene «ikke passet
som laererspesialister». Ved gjennomgang og opptelling av laererspesialister
kunne hun av og til oppdage «rektorer som egentlig ikke vet at de har leererspe-
sialister». Kanskje har det skjedd et rektorbytte, og noen er litt usikre pa hvem det
egentlig er som er leererspesialist pa skolen. «Da tenker jeg at det er noe som er
fundamentalt galt».

Til spgrsmalet om hvorvidt leererspesialistfunksjonen bidrar til en faglig kar-
rierevei, var bade skolelederen og laererspesialisten tvilende. Laererspesialisten
stilte «spgrsmal ved hva de mener med det, (...) det er bare en ekstra ting du kan
gjore pa jobb». Hun mente at hun kan strekke det ut i tid, men hvis hun slutter &
veere leererspesialist, «ville det gjort absolutt ingen ting» for karrieren hennes.
Skoleleder mente at:
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det lzerere kan gnske seg etter 10-15 dr, er en annen stilling, og da med medfpl-
gende lgnnshopp som i andre virksomheter, hvor du gdr fra rddgiver til senior-
rddgiver til en eller annen form for leder kanskje, hvis man tenker karrierevei.
Men hvis man gnsker litt andre oppgaver, sd opplever jeg at 5 prosent er nok. For
det er begrenset hvor mye du rekker d holde pd med dette i lgpet av en uke, i kom-
binasjon med laereroppgavene. Det er ikke en karrierevei, tenker jeg. Det blir et

litt stort ord pd noe som er litt lite.

Struktur

Seerlig skoleleder poengterte at det ikke er noe opplagt sted i skolen hvor laerer-
spesialistene kan virke. I en stor og mangfoldig skole erfarte de til 3 begynne med
at det ikke fantes noen naturlig plass for leererspesialistene i organisasjonen. Sam-
tidig hadde de fagkoordinatorene som mellomledere under avdelingslederne. «Og
sa kom plutselig disse leererspesialistene inn og hadde behov for egne arenaer med
laererne», noe «skolen som organisasjon ikke var bygget for». I «neste runde»
valgte de derfor 8 kombinere slik at de som var fagkoordinatorer, ogsa ble lzerer-
spesialister. Tanken var at med péafyllet i form av kompetanseheving som lzerer-
spesialistene far, sett i sammenheng med legitimitet hos laererne etter at fagkoor-
dinatorene har sgkt og veert gjennom interviju, ville veere en lgsning pa problemet
med uklar plass i strukturen for leererspesialistene. Senere hadde hun imidlertid
lest at man ikke skal kombinere de rollene, og dermed prgver de na en annen lgs-
ning.

Dette har ogsa konsekvenser for hvordan leererspesialisten oppfattes i kolle-
giet. Nyutdannede laerere forholder seg til lederen sin og til fagkoordinator, og de
har kanskje ogsa fatt en mentor de forholder seg til. «Jeg tror at leererspesialisten
for dem blir litt borte, det blir s mange andre», poengterte skolelederen.

Hun pekte videre pa at skolen ideelt sett burde hatt en ryddigere prosess pa
rekrutteringen til leererspesialistfunksjonen, med utlysning i stedet for at de som
gnsker det, bare melder seg og «vi tenker: ‘Ja, det er en god idé’. Der kan vi bli
bedre.» Hun mente dette kan vaere ngdvendig hvis leererspesialistfunksjonen skal
fa en ordentlig plass i organisasjonen.

Med henvisning til det omfattende kurstilbudet for leererspesialister fra skole-
eier, pekte skolelederen pa at dette sikkert var gjort i beste mening. Av og til fikk
imidlertid ledelsen kommentarer om at nd hadde leererspesialistene brukt opp
ressursen sin for & ga pa kurs. Samtidig innrgmmet hun at ledelsen ved skolen
burde ha satt seg bedre inn i tilbudet og vurdert sammen med lzererspesialistene
hvilke kurs de burde velge. I tillegg burde skoleleder og skoleeier ha snakket mer
sammen om hvordan dette skulle gjgres: «hva er en hensiktsmessig fordeling mel-

lom kompetanseheving og utfgrelse av funksjonen pa den enkelte skole».
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Kommunen stiller tilleggskrav til leererspesialistene nar det gjelder formalkom-
petanse, ansiennitet, erfaringsbasert kompetanse og generelle kvalifikasjoner. Her
presiseres blant annet krav om at lzererspesialistene skal beherske spesielt godt
Klasse- og leeringsledelse. Skoleeier sd en viss uoverensstemmelse mellom utfor-
mingen av leererspesialistordningen og spgrsmal som reises av rektorer pa sko-
lene om hvorvidt spesialpedagoger og sosiallaerere kan sgke leererspesialistutdan-
ningen. «Mange spesialpedagoger er veldig dyktige i sin rolle, men de er ikke ngd-
vendigvis spesielt gode klasseledere». Hun synes det har vaert vanskelig a svare pa
spgrsmal om de kvalifiserer til  vaere leererspesialist, men var kommet til at «ut
ifra de fgringene som er gitt, md de kunne veere i en sann rolle at de kan ha klasse-
romsundervisning og kan lede en klasse, ikke bare enkeltelever».

Profesjonsutvikling

Til tross for problematisering av plass i strukturen for leererspesialistene, sa sko-
lelederen ogsa at funksjonen fungerer som en ressurs for skolen: At lzerere opple-
ver «veldig knapphet pa tid i hverdagen, det er ofte en av bremsene i skoleutvik-
ling». Nar man skal i gang med noe som krever forberedelser, at en ma sette seg
inn i noe ekstra, kan det veare vanskelig a fa til. «<Men den ressursen har en da i
leererspesialisten», papekte hun. Hovedetillitsvalgte var ogsa opptatt av tidsknapp-
het:

Ndr vi snakker skoleutvikling, sd er tid avgjorende. Det er det vdre tillitsvalgte sier
til oss i alle sammenhenger. De aller fleste lzererne i grunnskolen er kontaktlaerere,
og kontaktleerere har ufattelig mange flere oppgaver enn det de har tid til. Og da
er det slik at faglig utvikling kommer bakerst i kaen. For faglig utvikling grdter
ikke. Faglig utvikling trenger ikke ekstra opplaering for d lzere seg d lese. Faglig
utvikling sliter ikke med psykisk uhelse. Sd faglig utvikling md alltid vente.

Leererspesialisten ga uttrykk for at hun gnsket d utfordre seg selv og vaere invol-
vert i «utviklingsprosesser pa skolen», og leererspesialistfunksjonen innebar at
hun fikk tid til dette. Overgang til digital undervisning var likevel en vesentlig fak-
tor gjennom det innevaerende skoledret, som gjorde det vanskelig a vurdere ord-
ningen. Stadige vekslinger mellom nivaer i smittevern mot korona gjorde det dess-
uten sveert vanskelig 4 planlegge. Hun var blitt enig med sin leder om at hun skulle
fungere som en veileder for laerere, blant annet ved 4 ga inn i «klasserom til lee-
rerne som kanskje har utfordringer og trenger hjelp i klasseledelse eller undervis-
ningsopplegg eller noe sant». Dette syns hun var helt greit i utgangspunktet. Hun
tilfgyde: «men selvfglgelig nar alt er digitalt blir det litt vanskelig a gjennomfgre
det». Om slik kollegaobservasjon sa hun: «Hvis de vil, det er frivillig, selvfglgelig»,

og tilfgyde «ingen har meldt interesse». Dette satte hun i sammenheng med at
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smittevern «gjgr det s kaotisk». Avtaler ble glemt nar det plutselig ble nedstengt:
«l ar er det litt vanskelig».

Ogsa for skoleeier var tiltakene mot korona en hindring for utnyttelsen av kur-
sene og etterfglgende arbeid i nettverk i faggrupper, som har veert praksis tidli-
gere. For to ar siden hadde de dessuten sgrget for at erfaringsutveksling mellom
laererspesialistene ble satt i system; deltakerne hadde hatt posterpresentasjoner

hvor de vekslet mellom & presentere og hgre andres erfaringer. Hun utdypet:

Sd virket det som de var veldig stolte av det de jobbet med pd skolen og hvilken
rolle de hadde hatt, det var gjennomgdende. (...) Og det var en utrolig mye bedre
erfaringsdeling enn om noen skal std foran og presentere noe. Det var mer dyna-

misk.

Skolelederen sa det som hemmende for profesjonsutvikling at leerere kan veere
«spredt pd alt for mange steder», og falgelig «er det ikke mulig & samle folk ofte
nok til 4 fa til en utvikling». En norsklaerer kan ha «120 elever per uke pa tre for-
skjellige utdanningsprogram pa to forskjellige trinn». Det innebeerer at «du far
ikke samlet deg om & drive utvikling noe sted». Dette var hennes analyse, poeng-
terte hun, av hva som er hovedproblemet: det handler om «helt grunnleggende
strukturer, pluss arbeidstid og antall elever», og hun fortsatte: «Jeg har liten tro pa
at bare man far inn noen nye funksjoner, sa skjer det noe».

Som forutsetninger for skoleutvikling beskrev denne skolelederen en omfat-
tende prosess som involverer klarlegging av bade definisjoner og malsettinger.
Hun utdypet:

Ndr man snakker om dybdelzring eller tverrfaglighet s snakker man kanskje om
ulike ting. (...) Sd det md ganske mye samsnakking til hvor man blir enige om hva
det egentlig er vi skal fd til. Og sd er det d faktisk prove det ut eller implementere
det. Det er jo sdnne mgysommelige prosesser pd skoler. Skal man rulle det ut pd
alle avdelinger nd, (...) eller skal det veere mer prioritering pd noen fag, noen fag-
team? Og der er det neste stikkordet, det med profesjonsfellesskapene stdr veldig
sentralt. Veldig ofte pd skoler sd tror jeg det er sdnn at ledere stdr pd store mgter
og sier at nd skal vi prgve ut noe nytt (...), men de slipper det for fort. Det md jo
forankres videre (...) i fagteamene, og de md ha en prosess pd hvordan [det skal]
proves ut: Hvordan passer det inn i det vi ellers gjgr? Trenger vi kompetansehe-

ving pd det? Hvem skal gi oss det?

De mgysommelige prosessene er mer avgjgrende enn man ofte tenker i skolen,
fremholdt hun. Videre pekte hun pa at ledere kanskje kan si at de legger til rette
for kollektive prosesser. Hvis de da tenker pa avdelingsmgter eller seksjonsmgter,
er dette arenaer hvor leererspesialistene har liten plass, ettersom «mgtene ledes

av folk i linja, og der kan det foregd mye drift ogsa». At det er profesjonsutvikling
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eller fagutvikling som foregar pa slike mgter, og at leererspesialistene far utgvd det
de har leert pa kursene sine: «Det har jeg hgrt om de feerreste steder egentlig, at

det skjer, altsa».

Eierskap og forankring i egne satsinger

Case 16 er en kombinert barne- og ungdomsskole i en relativt stor by. Ifglge sko-

lesjefen hadde kommunen hatt leererspesialistfunksjoner siden 2015.

Mottakelse

Allerede i oppstarten av piloteringen var laererspesialistfunksjonen forankret i
kommunens planer. Ifglge hovedtillitsvalgt sammenfalt oppstarten av pilote-
ringen av leererspesialistordningen med at kommunen gnsket at utfasingen av
Ungdomstrinn i utvikling skulle lede til «et utviklingsprogram som skulle ta for seg
barneskolen». Kommunen viderefgrte og tilpasset altsa en nasjonal satsing til et
lokalt utviklingsprosjekt. De valgte & kalle dette Barnetrinn i utvikling, hvor det,
ifglge rektor ved skolen, «passet [...] som hand i hanske a se det i sammenheng
med leererspesialist». Bruk av leererspesialistfunksjoner i forbindelse med Barne-
trinn i utvikling ser ut til 3 ha veert forankret pa alle niva. Ifglge hovedtillitsvalgt
ble hun tidlig kontaktet av skolesjefen for a diskutere om lzererspesialistordningen
kunne brukes i denne sammenhengen, og et viktig hensyn var a integrere den nye
satsingen og bruken av lzererspesialister i allerede etablerte praksiser i kommu-
nen. I den nye satsingen ble dermed lzererspesialistfunksjonen modellert pa rollen
som ressursperson i Ungdomstrinn i utvikling.

Likevel ble vi ogsa i denne kommunen fortalt om negative reaksjoner pa titte-
len, selv om det var lite motstand & spore knyttet til hva leererspesialistfunksjonen
faktisk innebzerer. Inntrykket til hovedtillitsvalgt var at «veldig mange henger seg
opp i begrepet leererspesialist, for [...] veldig mange lzerere er jo spesialister i sitt

eget fag». Neermere forklart:

Hvis du er pd et trinn med fem lzerere, og flere av dem sgker og det er én av dem
som fdr funksjonen som lererspesialist, og sd [...] vet man det at de fire andre pd
trinnet jo egentlig har den samme fagkretsen, og faler seg jevnbyrdige som lserer
i klasserommet, men det G kunne kalle seg spesialist det er det bare én som fdr lov

til d gjore.

Skolesjefen erkjente ogsa at det var ulike oppfatninger om laererspesialistord-
ningen ved skolene i kommunen. Noe av dette var knyttet til den egaliteere kultu-
ren i skolen. Ifglge skolesjefen var de stgrste barrierene mot a fa ordningen til &
fungere optimalt a finne i kollegiet og «noen rektorer som ikke klarer a planlegge
det sa godt».
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Likevel var ikke skolesjefen fremmed for at laererspesialistfunksjonen kan bli

en horisontal karrierevei for laerere:

De fdr jo andre arbeidsoppgaver utover det d std i klasserommet, for sine egne
elever og en del av et profesjonsfellesskap [...] Det d lgfte det til d pd en mdte ha
ansvar for utvikling av egen skole pd noen gitte omrdder er en type karriere, ten-

ker jeg.

Hovedetillitsvalgt hadde samme innvending som hovedtillitsvalgt i case 14, nemlig
at det blir vanskelig & omtale funksjonen som en faglig karrierevei for laerere nar

den ikke er apen for alle:

Det er jeg usikker pd. Det har i hvert fall ikke blitt det hos oss ndr vi har snevret
inn til at alle har ikke muligheten til d bli det. For hvis det skulle veere [...] en av
veiene d gd, sd mdtte man jo dpne opp for at alle hadde muligheten for d bli det.
Mens slik vi har organisert det sd fdr jo ikke alle muligheten.

I rektors gyne var de gkonomiske incentivene viktige for & muliggjgre horisontal

karrieremobilitet i skolen, i tillegg til den vertikale:

Det d fa litt ekstra lgnn, det bidrar til at man synes at det er dlreit d forbli i klas-
serommet. At man ikke ngdvendigvis er ngdt for d bli inspektgr, at man liksom mad
ga den administrative ledelseslinja, men at man kan rett og slett ha spesialise-
ringen sin i praksis. Sd det blir mer fristende i hvert fall, ndr du ser at det ikke er

noe sarlig mer lgnn d hente om du skulle ha lyst til d bli inspektgr isteden.

Leererspesialisten selv var opptatt nettopp av spesialiseringen, og opplevde funk-
sjonen som en karrierevei fordi hennes faglige kompetanse hadde blitt styrket, og
hun fglte seg verdsatt og satset pa gjennom a fa stgtte til utdanning.

Struktur

Ifglge skolesjefen satser kommunen offensivt pa a tette «gapet mellom nivaene»,
blant annet for «4 komme tett pa praksis». Dette betyr ogsa at skolesjefen samar-
beider tett med skolene, spesielt i forbindelse med satsingen pa utviklingen og im-
plementeringen av planen for begynneropplaeringen. Ifglge skolesjefen selv drar
han rundt pa skolene, og «er med pa undervisning rett og slett, og diskuterer et-
terpa det arbeidet som skjer».

Skoleeier er aktivt inne og drifter et nettverk for leererspesialister. Nettverks-
mgtene koordineres av en ansatt radgiver i kommunen, hvor en av hovedhensik-
tene er a forankre laererspesialistenes arbeid i kommunens planer, og ogsa a fa de
ulike planene og satsingene til & henge sammen. Generelt virker alle vare infor-
manter veldig forngyde med disse nettverkene. Hovedtillitsvalgt er ogsa invitert

til nettverksmgtene, selv om hun ikke alltid deltar. P4 nettverksmgtene deles
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praksisnzaere fortellinger, og det hender ogsa at leererspesialistene far «oppdrag»
som de skal prgve ut og diskutere erfaringene med (hovedtillitsvalgt).

Skolesjefen var veldig positiv til potensialet forbundet med leererspesialister og
understreket at det er en «stgtte og en ressurs som ledelsen kan bruke for a drive
pedagogisk utviklingsarbeid, for det er jo noe av utfordringen i forhold til ledelse
generelt pa skoler [...] - det er veldig mye drift, og da er jo dette et virkemiddel».
Hovedetillitsvalgt var ogsa enig i at det «a ha denne personen inn i laererkollegiet
er suverent».

Skolesjefen vektla videre verdien av erfaring og kontinuitet. Selv om lzererspe-
sialistfunksjonen var tett forbundet med pagaende satsing pa begynneropplaring,
og enkelte begynte a uttrykke et gnske om a dreie fokus mot engelsk og matema-
tikk, sa ikke skolesjefen for seg a skifte leererspesialistene ut. Hovedtillitsvalgt var
imidlertid skeptisk til utvidelse, og argumenterte for at det var en fare for at «da
vil det smuldre litt opp [...], det fokuset vi har nd som vi ikke har spredt oss pa sa
veldig mye [...] er mest matnyttig». [fglge hovedtillitsvalgt var med andre ord fokus
et av suksesskriteriene, fordi det da blir lettere for skoleeier 8 komme «tett pa» og
ogsd mer handterlig for kommunen 3 drifte nettverket.

Nar det gjelder sistnevnte mente hovedstillitsvalgt at det ikke ville veert like vel-
lykket om leererspesialistene skulle drifte nettverket selv, fordi erfaringer de har
gjort med andre typer nettverk i skolen viser at det «blomstrer [...] litt til & be-
gynne med, og sa glir det liksom uti sanda». Det & ha sentrale nettverkssamlinger,
med en kommunalt ansatt koordinator, var ifglge hovedtillitsvalgt utslagsgivende
for suksessen. Hun mente videre at kommunen «hadde valgt en litt annen vei, for
vi hadde dedikert det rett inn pa et helt spesifikt utviklingsomrade som var plan-
lagt for [leererspesialistene] kom inn som en ressurs i det prosjektet vart». Verdien
av & innordne bruken av laererspesialisten i slike utviklingsprosjekt ble dermed
trukket fram, ikke minst for & unnga at man i ettertid matte planlegge hva man
skulle bruke kompetansen til. Skolesjefen delte oppfatningen av at suksesskriteri-
ene var forbundet med «at det blir tydelig mandat, og at det er avklart og forankret,
at man er aktiv i plandriften og tett pa ledelsen, og at de andre laererne kjenner til
dem, og det er kommunisert tydelig til de andre laererne hva mandat og oppgaver
er, og at man da ogsa er litt sdnn fleksibel i forhold til 4 liksom endre litt under-
veis». Til dette kommer «at vi har et sdnn fagnettverk mellom skolene, at leerer-
spesialistene mgtes jevnlig - det er ogsa trukket fram som en veldig viktig suksess-
faktor».

Som nevnt er det et visst spenn mellom skolene i hvor mye leererspesialistene
er involverti, og ifglge hovedtillitsvalgt handler dette mye om skoleledelsens verd-
setting av funksjonen: «Og det er jo der vi ser forskjellene ogsa pa skolene, hvor
ivrige skoleledelsene er til 4 involvere leererspesialisten godt nok» og at de ser at
«dette er matnyttig».
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Pa samme mate som aktgrene pd kommuneniva snakket om malrettethet,
vektla ogsa rektor ved caseskolen planlegging, at ledelsen er tett p3, og at man
«ikke gaper over for mye av gangen». Rektor stgttet ogsa at det er viktig a koble
laererspesialisten mot en konkret oppgave, det vil si at man kobler funksjonen
«opp mot et helt spesielt prosjekt» med tilhgrende ansvar for det. Ifglge leererspe-
sialisten har hun «fatt veldig mye rom til & veere med a utvikle hvordan den rollen
skal brukes pa skolen», noe hun satte pris pa siden hun i utgangspunktet syntes at
forventningene til lzererspesialistfunksjonen var «ullent formulert».

Detvarimidlertid ingen plangruppe ved caseskolen, noe som var et bevisst valg.
Begrunnelsen var «det blir veldig mye mgter og vi sitter mye og utveksler infor-
masjon, men det vil jo ogsa veare sann at det eventuelt vil spise av den tiden vi

ellers kan faktisk veaere ute i klasserommet og gjgre jobben der».

Profesjonsutvikling

Hovedtillitsvalgt hevdet videre at dette er «en kommune som setter involvering og
medvirkning veldig hgyt». Dette var ikke minst viktig fordi det allerede i forbin-
delse med fgrste fase av piloteringen ble laget «en liten strategi pa hvordan skal vi
gjore det, for malet vart var jo at vi skulle [...] ha noen felles malsettinger og vi skal
std sammen om det», noe som ifglge hovedetillitsvalgt var en viktig del av forkla-
ringen pa hvorfor erfaringen med leererspesialister i kommunen har vaert «veldig
bra». Det & konkretisere rollen er med andre ord sterkt prioritert i kommunen, og
det er nettopp konkretisering av arbeidsoppgaver og ansvarsomrader for leerer-
spesialistene skolesjefen opplever at rektorene etterspgr. Etter 3 ha erkjent at lae-
rerspesialistfunksjonen ble praktisert ulikt ved skolene ble det avholdt en samling
ved alle skolene, der bade skoleledelsen, tillitsvalgte og leererspesialistene deltok,
hvor spesielt laererspesialistenes rolle i dette ble diskutert for neste skolear «med
utgangspunkt i eksempler». Laererspesialistene pa de enkelte skolene ble i denne
forbindelse utfordret til «a konkretisere hvordan ressursen bgr brukes neste sko-
ledr i utvikling pa egen skole». Skolesjefen ansa det som sitt ansvar a styre disse
prosessene for d redusere spennet i praktiseringen.

Skolesjefen var veldig positiv til potensialet forbundet med leererspesialister,
for «der man far [det] til sd er dette et veldig godt virkemiddel». I hans gyne er det
en «stgtte og en ressurs som ledelsen kan bruke for a drive pedagogisk utviklings-
arbeid, for det er jo noe av utfordringen i forhold til ledelse generelt pa skoler [...]
- det er veldig mye drift, og da er jo dette et virkemiddel».

Selv om kommunen regner erfaringene med laererspesialistordningen generelt
for god, ser det ogsa her ut som at dette er personavhengig, bade av leererspesia-
listen og av skolelederne. Rektor hadde her gjort seg viktige erfaringer og betrakt-
ninger knyttet til konkretisering som suksesskriterium. Mens leererspesialisten til-
knyttet barnetrinnet hadde fatt et helt konkret ansvar for den fgrste lese- og
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skriveoppleaeringen, som sammenfalt med den kommunale satsingen, hadde sko-
len ikke veert «like dyktige til & spesifisere hva arbeidsoppgavene skulle vaere pa
ungdomstrinnet». Dermed ble det «ikke sa selvdrevent», og dermed «ikke bra nok
fulgt opp fra meg og de andre i ledergruppe heller».

En annen vesensforskjell i de to erfaringene er tid til disposisjon. Mens laerer-
spesialisten i smaskolen hadde faerre timer bundet pa timeplanen, hadde laerer-
spesialisten pa ungdomstrinnet ikke mer tid enn det som 1a i ordningen. Dette ga
leererspesialisten i smaskolen helt andre rammebetingelser til & kunne veere inne
i flere klasser, og utgve mye av det som er oppgaven som leererspesialist i praksis.
Laererspesialisten i ungdomstrinnet matte begrense funksjonen til utviklingstid og
a veere drgftingspartner. Det at laererspesialisten pa ungdomstrinnet ikke har fatt
ekstra tid har med ressurser a gjgre; «vi har flere voksne pr elev pa det laveste
trinnet, og stgrre mulighet til & lage fleksible opplegg enn det vi har pa ungdoms-
trinnet som er stort sett én leerer pr klasse».

Dette ga seg, ifglge rektor, utslag i leererspesialistenes tilnserming til funksjo-
nen. For leererspesialisten tilknyttet ungdomstrinnet var det, ifglge rektor, «to helt
adskilte jobber egentlig - hun er noen fa prosent leererspesialist og resten sa er
hun vanlig lzerer». Dette kontrasterte rektor med laererspesialisten tilknyttet bar-
netrinnene, for «hun er leererspesialist hele tiden». Laererspesialisten pa barne-
trinnet, som vi intervjuet, ga uttrykk for akkurat det samme pa spgrsmal om ba-
lansen mellom lzererspesialistoppgavene og egen undervisning: «Na gar jo egent-
lig alt inn i hverandre pa et vis. Det er en del av det sammen».

Denne forskjellen pavirker ogsa leererkollegiets forventninger til de to laerer-
spesialistene. Mens laererne pa de laveste trinnene har konkrete forventninger om
hjelp og stgtte, om & drgfte faglige spgrsmal og & fa radgivning fra leererspesialis-
ten, trodde ikke rektor at det «pr na [...] er noen szrlige forventninger til leerer-
spesialisten i det hele tatt» pa ungdomstrinnet. Rektor patok seg noe av ansvaret
for dette ved a papeke at «det gar noe pa hva vi bidrar med fra ledergruppas side
og hva vi setter inn av innsats pa det, s en ma nok ta noe av skylda selv for at vi
ikke helt far til den ungdomsskolebiten.

Som nevnt vektla skoleeier 8 komme tett pa praksis, og leererspesialisten vi in-
tervjuet la til grunn at «for a fa noe implementert sa holder det ikke at jeg har et
foredragy, snarere er det, i hennes gyne, slik at det «som virkelig fgrer til endring
er at jeg kan vaere med i prosessen - jeg er med i planlegging og at jeg er med i
undervisningen». P4 spgrsmal om hva som skal til for at norske skoler skal kunne

nyttiggjere seg av leererspesialister svarte hun:

Sdnn det fungerte i starten, hos oss, sd var man kanskje en sdnn som bare kom inn
og holdt et foredrag i personalmgtetid, og [...] spilte av en video. Og det var det
jeg syntes var litt sdnn ullent, fordi du skaper ikke noen endring med det [...] Jeg
opplevde da vi gjorde det pd den mdten at laererne [ikke] fikk noe eierforhold til
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6.7

det. Det ble bare bestemt pd et vis [...] Det er jo for sd vidt noen som har bestemt
at vi skal implementere en sprdkplan pd skolen nd ogsd, men ndr jeg fdar jobbe pd
den mdten her sd fdr jeg liksom infiltrert pd et vis. Og sd skaper vi et eierforhold
til det sammen. Det er ikke sdnn at jeg gdr og trer noe over hodet pd larerne. |
hvert fall sd foler jeg ikke at det er sdnn. Jeg tror egentlig ikke at de foler at det er

noe som er tredd nedover hodet pd dem heller.

Oppsummering

Vivil i det fglgende fremheve noen forskjeller og likheter pa tvers av intervjuma-
terialet vi har presentert i dette kapitlet, og vi velger a lgfte noen av poengene yt-
terligere i diskusjonene i neste kapittel.

En bemerkelsesverdig forskjell mellom caseskolene er de ulike vilkarene de dri-
ver under som ogsa pavirker laererspesialistenes muligheter for & utgve rollen.
Med hensyn til mottakelse ser vi stor forskjell pa konteksten mellom pa den ene
siden der hvor det fortelles om vanskeligheter med a rekruttere kvalifiserte laerere
og hvor leererspesialisten selv ikke har reell innflytelse over egen trinnplassering,
og pa den andre siden flere caseskoler hvor kollegers sterke kompetanse fremhe-
ves med betoning av at det er de som er de virkelige ekspertene. Det er ogsa caser
hvor laererspesialistfunksjonen er godt integrert i kommunale satsinger, og hvor
badde rektor og kolleger formidler til lzererspesialisten at denne er hgyt verdsatt.
Vi ser konturer av et hierarki som er legitimert gjennom forskjeller i utdanning og
studiepoeng, og leererspesialisten har ingen selvsagt plassering i dette. P4 tvers av
caseskolene papekes det at tittelen er uheldig, og vi ser flerfoldige endringsforslag.

Forskjell i skole- og saerlig kommunestgrrelse ser ut til & pavirke mulighetene
for 4 etablere nettverk for leererspesialistene. Szerlig ved et par store skoler frem-
heves fravaret av plass til leererspesialisten i den eksisterende organisasjons-
strukturen. Med unntak av et par skoler hvor det syntes & eksistere en avventende
holdning til hva oppgavene skulle vere, er knapphet pa tid et mer gjennomgdende
tema. Fra leder- og eierniva kan dette formuleres som spgrsmal om personlig eg-
nethet eller endog arbeidskapasitet, noe som like fullt understreker det prekzere
forholdet mellom oppgaver og tidsressurs.

Bade leererspesialister og ledere ser at funksjonen kan gi grunnlag for vertikal
karriereutvikling, selv om dette bryter med ordningens intensjon om at dyktige
leerere skal motiveres til & fortsette klasseromsundervisning. Der hvor det settes
spgrsmalstegn ved leererspesialistfunksjonen som karrierevei, blir det ogsa frem-
hevet at det er snakk om kanskje fem prosent av arbeidstiden, og at dette ikke pas-
serinn i et mer vanlig forhold mellom ansvar for andre, stillingsbetegnelse og lgnn.

Profesjonsutvikling kan forega ved hjelp av kollegaobservasjon, noe som kom-

mer til syne som rektors forventning om initiativ fra leererspesialisten, erkjennelse
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hos leererspesialisten av hvor viktig det er a tra varsomt, og at det ma veere frivillig
for kollegene a gé inn i dette. En lgsning gar ut pa at leererspesialisten selv stiller
seg til disposisjon for andres observasjon, med den overbevisningen at det vil
veere mer leering i 4 iaktta enn & hgre om alternative undervisningsmater.

Et viktig aspekt ved profesjonsutvikling er ledelsesinvolvering, noe som forut-
settes mer og mindre eksplisitt av skoleeier. Ogsa tillitsvalgte har bemerket for-
skjeller i ledelsesinvolvering og hvor mye dette betyr for utvikling av oppgavefor-

staelsen og for rolleutgvelsen blant leererspesialistene.
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Konklusjoner

[ dette kapitlet belyser vi de elleve forskningsspgrsmalene for evalueringen som
fordeler seg pa folgende fem temaer: 1) Laererspesialistenes oppgaver og tidsbruk,
2) Funksjon som laererspesialist og faglig karrierevei, 3) Kvalitet i leererspesialist-
utdanningen, 4) Finansieringsmodellene som brukes i leererspesialistutdanningen
og 5) Finansieringsmodellene som brukes i funksjon som lzaererspesialist. Data-
grunnlaget er spgrreundersgkelser og kvalitative intervjuer som beskrevet i ka-
pittel 2. Delrapporten som ble publisert i april i ar (Lgdding mfl., 2021) var seerlig
konsentrert om laererspesialistutdanningene. Fem forskningsspgrsmal innenfor
tre av temaene (tema 2-4) handler om disse utdanningene. Vi velger her i hoved-
sak & oppsummere om laererspesialistutdanningene fra analysene som er publi-
sertidelrapporten, men supplerer med noen nye resultater. Fgr vi omtaler utdan-
ningene, tar vi for oss funksjonen som lzaererspesialist. Til sist lgfter vi frem noen
spgrsmal til vurdering. Aller fgrst er det pa sin plass a beskrive ordningens status
mens denne rapporten ferdigstilles.

Etter stortingsvalget 2021 har landet fatt en samarbeidsregjering mellom Ar-
beiderpartiet og Senterpartiet. En kan vente avvikling eller i alle fall endringer i
leererspesialistordningen basert pa et annet politisk syn enn det som gjaldt da ord-
ningen ble lansert. Den na avgatte borgerlige regjeringen gjorde det kjent somme-
ren 2021 at de ville opprette en varig tilskuddsordning for leererspesialister nar
malet om 3000 laererspesialister er nadd.#¢ I Hurdalsplattformen finner vi fgl-

gende punkt, som er i trdd med Arbeiderpartiets partiprogram+7:

Regjeringa vil leggje til rette for fleire karrierevegar i skulen og erstatte laerar-
spesialistordninga med ei partsforankra ordning som gir leerarar betre tid til ut-

viklingsarbeid, og som styrkjer profesjonsfellesskapa i skulen.#8

Forventningen til evalueringen har ikke veert at den skal vurdere disse to politisk
forankrede alternativene opp mot hverandre. Var oppgave har vert a frembringe

et s godt og nyansert kunnskapsgrunnlag som mulig, basert pa analyser av data

46 Regjeringen vil gjgre leererspesialistordningen varig - regjeringen.no
47 Arbeiderpartiets partiprogram 2021-2025 (cloudinary.com)
48 Hurdalsplattformen (cloudinary.com)
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7.1

om erfaringer og opplevelser hos akterene pé feltet, knyttet til leererspesialistutdan-
ningen og larerspesialistfunksjonen, i lys av relevant litteratur. Vi har tillit til at evalu-
eringen vil vere til nytte i en diskusjon av ordningens videre utforming eller hvordan

den skal erstattes.

Forholdet mellom oppgavene og formalet®

Formalet med funksjonen er todelt, slik det fremgar av rammeverket for funksjo-
nen gjengitt i kapittel 1.1. Funksjonen «skal bidra til at dyktige leerere opplever
gode faglige utviklingsmuligheter og gnsker a fortsette a undervise». I tillegg skal
den «ogsa bidra til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og utvikling av
skolen som lzerende organisasjon».50

Laererspesialistene fikk spgrsmal om hvor ofte de gjgr ulike oppgaver som ogsa
er nevnt i rammeverket for funksjonen. Svarene tyder pa at de oppgavene lerer-
spesialistene gjgr ofte eller sveert ofte, er 4 oppdatere seg pa fagdidaktiske temaer
(tre av fire), pa skoleutvikling og skolefaglig forskning (to av tre) og pa alternative
undervisningsformer (drgyt en av to). Disse oppgavene kan forstds som kompe-
tansebygging hos den enkelte lzererspesialisten ved at de skaffer seg oversikt over
forskning pa didaktikk og skoleutvikling. Oppgaver som mer eksplisitt er rettet
mot kolleger (for eksempel & ta initiativ til deres kompetanseheving) blir ikke opp-
gitt som noe respondentene gjgr like hyppig, men drgyt halvparten svarer at de
ofte eller sveert ofte tar slikt initiativ i eget spesialiseringsfelt. Oppgaver som top-
per listen over det leererspesialistene aldri gjgr, er samarbeid med universitets- og
hgyskolesektoren (72 prosent), holde innlegg for skoleledelsen (58 prosent) og
observere andre leereres undervisning og gi dem tilbakemeldinger (45 prosent).
Dette stemmer godt overens med svarene fra rektorene om hvilke oppgaver de
tilrettelegger for, hvor tilsvarende tre pastander far lavest skar.

A observere kollegers undervisning kan vaere en forutsetning for & utfordre
egen og andres praksis, noe Lorentzen mfl. (2018) omtaler som den mestkrevende
blant strategiene for & utgve lederskap som laererspesialist. Denne strategien gar
blant annet ut pa & etterspgrre kollegers begrunnelser for de didaktiske valgene
de gjgr og utfordre dem til 8 samle dokumentasjon pa elevers leering (se figur 1.1).

Fra de kvalitative intervjuene med lzererspesialister finner vi at observasjon av
og tilbakemelding pa kollegers undervisning er noe en laererspesialist tilbyr pa fo-
respgrsel fra kolleger, men inntil da hadde ingen spurt. Vi finner ogsa et eksempel
pa at spesialisten mener man ma tra meget varsomt nar det gjelder 8 kommentere

kollegers undervisning, ogsa i de tilfellene der en blir invitert av leereren selv til 4

49 Temal, spgrsmal 1: Hva er forholdet mellom oppgavene laerere i funksjon som leererspesialist har,
og formalet med leererspesialistordningen?
50 Funksjon som leererspesialist (udir.no), lesedato 4.9.21.
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observere og veilede. Lgsningen for denne leererspesialisten selv var & invitere
kollegene inn i hennes eget klasserom for a vise dem alternative undervisnings-
mater. Til dette kan en innvende at dette er en pragmatisk lgsning som i beste fall
vil engasjere de mest interesserte og minst travle leererne, og ikke ngdvendigvis
de leererne som trenger det mest. Alternativt kan en se det som et godt pedagogisk
grep for a skape legitimitet som spesialist og samtidig vise respekt for kollegene,
ved at de som inviteres inn, selv kan avgjgre om det er noe a hente, og om spesia-
listen fortjener tittelen. Eksempelet med disse to ganske ulike tolkningene illus-
trerer hvordan leererspesialisten lett havner i en vanskelig mellomposisjon mel-
lom et jevnbyrdig fellesskap med kolleger og forventningen om a bidra til & ut-
fordre og endre praksis. Slike dilemmaer og hybride roller for laererspesialisten er
vel Kjent fra litteraturen, slik vi har papekt i kapittel 1.3. I delrapporten (og i kapit-
tel 1.3.1) pekte vi ogsa pa den meget vanskelige balansegangen mellom rollen som
jevnbyrdig i et leererprofesjonsfellesskap og rollen som endringsagent med auto-
ritativ ekspertise. Fra litteraturen vet vi ogsa at leererspesialistrollen sjelden er ty-
delig definert og spesifisert, samt at det finnes et mangfold av benevnelser og gren-
sedragninger til gvrige roller og funksjoner.

En sammenligning av leererspesialistenes svar pa hvor ofte de gjgr ulike oppga-
ver med svarene fra forrige evaluering (Seland mfl., 2017), viser lite endring. Vi
ma imidlertid ogsa ta forbehold om at koronapandemien og smittevernstiltak kan
ha begrenset mulighetene for & gjgre kollektivt orienterte oppgaver, spesielt pa
tvers av trinn og kohorter.

En oppgave som har veert lgftet frem for lzererspesialistene pa Utdanningsdi-
rektoratets hjemmeside, er arbeidet med de nye leereplanene i fagfornyelsen. Noe
under halvparten av leererspesialistene rapporterer at de oftere enn kollegene har
hatt ansvar for fagfornyelsen, og enda litt feerre at de har brukt mer tid pa den. Her
utmerker imidlertid leererspesialistene i norsk og realfag seg ved at de oftere be-
krefter bade at de har stgrre ansvar og bruker mer tid enn kollegene. Kanskje er
viderefgringen i fagfornyelsen av lesing, skriving og regning som grunnleggende
ferdigheter, en bakgrunn for dette. I spgrsmal om handtering av koronasituasjo-
nen ser vi at leererspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse utmerker seg
med stgrre ansvar og mer bruk av tid nar de sammenligner seg med kollegene.

Leaererspesialistenes oppgaver er ogsa belyst i kollegaundersgkelsen. Der kom-
mer det frem at blant alle oppgavene lzererspesialistene gjgr, er det veiledning av
lerere i team kollegene har hatt mest utbytte av. Dette er ikke blant de oppgavene
leererspesialistene rapporterer at de gjgr oftest; over halvparten av leererspesia-
listene oppgir at de gjgr dette noen ganger. Det kan tenkes a veere igangsetting av
en prosess og uformelle mgter som er reflektert i kollegenes svar. Svarene fra kol-
legene kan ellers gi inntrykk av at de har hatt veldig lite utbytte av leererspesialis-
tenes oppgaver. Svarmgnstrene kan ogsa tolkes slik at laererspesialister ikke
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fordeler sin innsats pa et stort spekter av oppgaver, men at de heller konsentrerer
seg om noe, og at det varierer mellom leererspesialister hva dette er.

I rektorenes svar pa hvilke oppgaver de tilrettelegger for at leererspesialisten
skal gjgre, markerer de sarlig at leererspesialisten far oppdatere seg faglig, at ved-
kommende settes i stand til 4 ta initiativ til kompetanseheving hos kollegene og
far planlegge og gjennomfgre utviklingsprosjekter knyttet til satsingsomrader ved
skolen. Sistnevnte bekreftes oftere av rektorer enn av leererspesialistene. Skoleut-
vikling, faglig oppdatering av personalet samt undervisningskvalitet er omrader
hvor rektorene har opplevd stgrst utbytte av leererspesialistordningen. Casestudi-
ene kan imidlertid sies & utfordre dette bildet. En skoleleder vurderte det slik at
nar rektorer sier de tilrettelegger for kollektive prosesser, kan det veere de tenker
pa avdelingsmgter eller seksjonsmgter, men her handler det i stor grad om drift,
og lererspesialistene har liten plass pa slike mgter. Vi har ogsa sett et eksempel
pa at leererspesialisten er blitt satt til 4 lede utviklingsgruppa pa en skole, hvor
skoleutvikling var den rgde traden i prosjektet - ikke utvikling av matematikkun-

dervisningen som var denne leererspesialistens fagomrade og interessefelt.

Hvordan brukes og vurderes tidsressursen?s

Vi finner en relativt stor variasjon i leererspesialistenes rapporterte tidsbruk per
uke, fra en halv time til 30 timer. Dette kan tyde pé at en liten andel av responden-
tene synes a ha en noe annen organisering og forstaelse av funksjonen, med bety-
delig flere timer enn gjennomsnittet som ligger pa 3,6 timer. Fra casestudiene ser
vi denne forskjellen innad i en skole, med forstaelse av laererspesialistfunksjonen
som klart avgrenset fra leererjobben for lererspesialisten pa ungdomstrinnet,
mens disse oppgavene flgt sammen for lzererspesialisten pa barnetrinnet. Uansett,
ni av ti blant leererspesialistene som besvarte spgrreskjemaet, har en tidsbruk som
ligger mellom en halv og fem timer. Det er relativt stor variasjon mellom fagomra-
der, og vi finner at laererspesialister i begynneroppleering 1.-4. trinn ligger betyde-
lig hgyere enn resten med et snitt pd 5,8. Snittet er noe hgyere enn det som ble
funnet i forrige evaluering (Seland mfl,, 2017). Det er seerlig leererspesialister i
realfag som rapporterer gkning, mens laererspesialister i norsk ligger stabilt.
Leererspesialistene har ogsa forskjellige vurderinger av hvorvidt de har til-
strekkelig med tid til rollen som laererspesialist (36 prosent sier seg uenig mens
43 prosent sier seg enig i at de har tilstrekkelig tid). Vi finner ingen entydig sam-
menheng mellom fagomrader og opplevelsen av & ha tilstrekkelig med tid. Kom-
mentarene tyder pa varierende timebruk gjennom skoledret, med stor innsats ved
innfgringen av fagfornyelsen og mindre nar smittevern har begrenset mulighetene

for samarbeid om kompetanseheving.

51 Tema 1, spgrsmal 2: Hvordan brukes og vurderes tidsressursen som er fastsatt i ordningen?
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Vi har som allerede nevnt, sett at leererspesialistene oftere bruker tid pa a opp-
datere og utvikle egen kompetanse, mens oppgaver rettet mot kolleger ikke gjgres
like hyppig. Dette kan ha mange arsaker, inkludert knapphet pa tid. Det er interes-
sant at leererspesialister som bruker 3-10 timer i snitt, ogsa oftere utfgrer alle type
oppgaver, sammenlignet med de som bruker mindre enn 3 timer.

Nesten halvparten av rektorene rapporterer at de forventer at laererspesialis-
tene bruker mellom halvannen og to og en halv time per uke pd oppgavene de har
som laererspesialister. Rektorene synes i overveiende grad & mene at finansie-
ringsmodellen de har valgt gir tilstrekkelig fleksibilitet til & kombinere leererspe-
sialist- og leererrollene. Det er modellen med kombinert Ignn og frigjort tid de
langt fleste har erfaring med, nar de uttaler seg om dette.

Mange av kollegene som har besvart spgrreundersgkelsen, har lagt inn egne
kommentarer om hvordan de mener leererkollegiet ved skolen har mottatt leerer-
spesialistordningen. En del av dem ytrer at tiden som avsatt til ordningen er for
knapp; med den tiden som er avsatt, er det vanskelig a se hvordan leererspesialis-
ten skal klare a utfgre alle tenkte arbeidsoppgaver, og det bgr vaere stgrre klarhet
i hva man kan forvente av ordningen. En av leererspesialistene vi intervjuet, inn-
rgmmet sagar at mangel pa tydelig mandat fra skoleleder og ogsa egen motivasjon
gjorde at tidsressursen ikke ble brukt.

[ rammeverket signaliseres det forventninger om at skoleeier og skoleleder skal
avtale hvordan leererspesialisten skal brukes i lokale strategier. Litteraturen peker
pa at leererspesialisten vil befinne seg pa siden av organiseringen, utenfor linjene,
med hybride roller. Det er en reell fare for at leererspesialistene kan, som det ble
uttalt i den svenske casestudien, bli «’satellitter’ atskilt fra, men i omkrets rundt,
skoleledelsen» (Alvunger 2015:61, var oversettelse). En av skolelederne formidlet
i intervju hvordan skolen over tid har strevd med & gi leererspesialistene plass i
den eksisterende strukturen. Hun kom etter hvert til at l#sningen de fant (3 kom-
binere laererspesialistfunksjonen med en lederfunksjon), ikke var tilradelig, slik at
de stadig matte tenke nytt. Gitt at laererspesialisten er en ny funksjon utenfor stil-
lingsbeskrivelser og ordinzere avtaler, er det ogsa apent for at skoleeier kan finne
det hensiktsmessig 4 tillegge funksjonen oppgaver som ingen andre har kapasitet
til. Et eksempel pa dette sa vi der hvor lererspesialistene var satt til & giennomga
lzeremidler i sammenheng med fagfornyelsen. Rektor fikk avverget dette med den
begrunnelsen at oppgaven med lezeremidler ville gd ut over mer sentrale oppgaver
for leererspesialisten knyttet til utforsking og utvikling av undervisningen. Vi kan
se at fleksibilitet fra myndighetsniva i & peke pa et stort spekter av mulige oppga-
ver for leererspesialister er i trdd med prinsippet om at leererspesialistfunksjonen
kan tilpasses lokale behov og utviklingsplaner. Ikke desto mindre forutsetter dette
betydelig engasjement og involvering fra skoleeier og -ledelse. Nar det etterlyses
stgrre klarhet i hva funksjonen skal veere, slik vi ser mange eksempler pa i
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7.4

respondentenes kommentarer, kan dette veere utslag av at den lokale definisjons-
makten ikke er tatt i bruk.

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

Spgrsmalet er det siste under temaet Laereres oppgaver og tidsbruk. Rektorer be-
svarte spgrsmal om det var lagt til egne gkonomiske ressurser for leererspesialist-
ordningen, noe 78 av dem (29 prosent av utvalget) bekreftet. Blant disse var det
en av syv som hevdet at det var behov for gkte ressurser til & dekke mer frikjgp,
mens en av seks viste til at dette skyldtes behov for & gjgre ordningen mer attrak-
tiv. | kommentarer fra disse respondentene pekes det gjennomgdende pa at om-
fanget av oppgaver er stgrre enn de gkonomiske rammene gir rom for.

I casestudiene var det ikke alltid informantene kunne svare sikkert pa om det
var lagt til egne ressurser i ordningen. En representant for en stor skoleeier kunne
imidlertid fortelle at noen skoler har valgt & gi laererspesialistene mer tid, ut fra en
vurdering av at de gjgr et verdifullt arbeid for skolen. Vi sa ogsa eksempel pa en
skole som valgte a utnytte synergier mellom ulike satsinger i skolen og kommunen

til & gi leererspesialisten utvidet tidsressurs.

Hvilke erfaringer er gjort med de to
finansieringsmodellene som gjelder for funksjonen?s

Den ene modellen er konsentrert om lgnn. Den gir hver laererspesialist 4 813 kro-
ner ekstra per maned og forutsetter at laererspesialistene bruker den tiden de al-
lerede har til disposisjon til  utfgre oppgavene i funksjonen. I den andre modellen
kan inntil halvparten av lgnnstillegget brukes til reduksjon av undervisningstiden.

Béde leererspesialistenes og rektorenes spgrreskjemabesvarelser viser at den
fgrste modellen med kun Ignnstillegg er betydelig mindre utbredt enn den kombi-
nerte modellen. Vi fant ingen statistisk palitelig forskjell etter finansieringsmodell
pa spgrsmal om lzererspesialistenes opplevelse av a ha tilstrekkelig tid til & utgve
rollen som leererspesialist. Leererspesialistene som kun far lgnnstillegg, er likevel
i snitt mer forngyd med modellen sammenlignet med de som har en kombinasjon.
Sistnevnte oppgir i snitt 2 timer redusert undervisningstid per uke.

De fleste rektorene (nesten to av tre) mente at den valgte finansieringsmodel-
len gir tilstrekkelig fleksibilitet til & kombinere lzererspesialistrollen med den gv-

rige leererrollen, og det var ingen signifikant forskjell etter finansieringsmodell.

52 Tema 1, spgrsmal 3: Har arbeidsgiver lagt til egne ressurser, eventuelt hvordan og hvorfor?
53 Tema 5, spgrsmal 1: Funksjonen som leererspesialist finansieres gjennom to ulike modeller. Hvilke
erfaringer er gjort med disse modellene?
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Fra skolelederne som har den kombinerte modellen, har vi vurderinger av konse-
kvenser av frigjort tid til leererspesialistfunksjonen. Sa godt som alle disse rektor-
ene hevder at elevene sjelden eller aldri mister undervisning, og vel tre av fire hev-
der at det er andre laererkolleger som overtar. Bruk av vikarer utenfra foregar
langt sjeldnere, sarlig gjelder dette ufagleerte vikarer.

Fra de kvalitative intervjuene kom det frem at det fgrst og fremst er tiden som
er den knappe ressursen. Dette kan veere noe av bakgrunnen for at kombinasjons-

modellen er betydelig mer utbredt enn den rene lgnnsmodellen.

En reell, faglig karrierevei?*

Svarene fra leererspesialistene om grunnene for at de ville bli lzererspesialist viser
tydelig at indre motivasjon - det vi kaller selvbestemte grunner - dominerer. Disse
omfatter bade gnsker om individuell faglig utvikling med spennende og utford-
rende oppgaver og a bidra til profesjonsfaglig utvikling i leererkollegiet og til sko-
leutvikling. De kollektivt orienterte grunnene ble markert litt sjeldnere enn de in-
dividuelt orienterte, men hovedinntrykket er likevel at majoriteten av laererspe-
sialister har en genuin interesse for bredden av oppgavene. Dette kan sees som et
godt utgangspunkt for en vellykket integrering av leererspesialistfunksjonen ved
en skole. Ytrestyrte beveggrunner, som redusert undervisningstid, a ikke ville
skuffe skoleleder og gkt anseelse blant kolleger ble av et store flertall oppgitt som
i svaert liten eller liten grad a ha spilt en rolle. @kt lgnn befinner seg i en mellom-
posisjon, sammen med tillit til at funksjonen vil gi en ny karrierevei.
Laererspesialistene ble spurt om funksjonen som lzaererspesialist hadde moti-
vert dem for ulike karriereveier innenfor eller utenfor skolen. Bare om lag én av
fem leererspesialister oppgir at funksjonen har motivert dem til 4 sgke seg over i
annen stilling utenfor skolen. Noksa fa oppgir at de gnsker leererstilling ved en an-
nen skole, mens godt og vel halvparten rapporterer at funksjonen har motivert
dem til & fortsette som laerer ved samme skole. For a ville fortsette som lzerer (ved
egen eller annen skole), synes de selvbestemte grunnene for a gnske a bli leerer-
spesialist (pafyll og faglig utvikling) a spille en rolle. At skoleledelsen eller skole-
eier har bedt en om a sgke funksjonen som leererspesialist, synes a differensiere
med hensyn til videre planer. Slik oppmuntring er positivt forbundet med a ville
bli pa skolen, samtidig som gnske om stilling utenfor skolen reduseres. En kan
tenke seg at seerlig dyktige laerere er de som oppmuntres til & sgke funksjonen.
Funnet kan i sd mate tyde pa at ordningens formal nas om at dyktige laerere skal

gnske 3 fortsette & undervise. Samtidig ser vi imidlertid en sterk sammenheng

54 Tema 2, spgrsmal 1: Er funksjon som laererspesialist ansett som en reell, faglig karrierevei blant
leererne, skolelederne og skoleeierne?
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mellom troen pa at leererspesialistfunksjonen gir en ny karrierevei og motivet om
en stilling utenfor skolen.

Rektorene er noe delt nar de rapporterer om hvorvidt de bruker leererspesia-
listordningen til & beholde dyktige laerere i skolen. Om lag halvparten bekrefter
dette, mens en av fem mener de ikke tenker slik.

Casestudiene viser ganske ulike oppfatninger blant leerere, skoleledere og sko-
leeiere av spgrsmalet om funksjonen som karrierevei. Nar dette er en funksjon
som er avhengig av ekstern finansiering, samtidig som den ikke er dpen for alle,
blir det misvisende a kalle det en karrierevei, understreket et par av de tillitsvalgte
vi intervjuet. Videre omtalte en tillitsvalgt at ordningen blir «for perifer» til & veere
en Karrierevei, fordi det er vanskelig a «tenke at 5 prosent av en stilling er en kar-
rierevei». A fa nye oppgaver kan veere fint for leerere, men 4 kalle dette karrierevei
er a bruke «et litt stort ord om noe som er litt lite», fremholdt en skoleleder. En av
skoleeierne vi intervjuet delte dette synet, ved & understreke at laererspesialist
neppe er en karrierevei, men snarere en mate a rendyrke interesser eller engasje-
ment i «en liten tidsluke, et friminutt». Det er szerlig sma ressurser som trekkes
frem blant de som mener betegnelsen karrierevei er lite meningsfull, men ogsa at
bade ordningen og funksjonen er midlertidig. Bdde laererspesialister og skolele-
dere har likevel pekt pa at det kan telle positivt & ha vert leererspesialist, for ek-
sempel dersom en sgker stilling som avdelingsleder, ettersom det signaliserer fag-
lig engasjement og interesse for skoleutvikling. I strid med intensjonen er det altsa
noen som mener funksjonen stimulerer til vertikal fremfor horisontal karriereut-
vikling, men andre ser at det er behov for nye karriereutviklingsmuligheter for lze-
rere. Uansett tyder noen av uttalelsene pa at leererspesialistutdanningen, i kraft av
studiepoengene, i stgrre grad enn funksjonen er forenlig med tanken om en kar-

rierevei.

Erfaringer med funksjonens

Vi har i stgrre grad spurt om tillit til at ordningen fungerer pa ulike mater enn om
erfaring for at den gjgr det. Nesten alle leererspesialistene er enige eller sveert
enige i at leererspesialistordningen «kan bidra til» «skoleutvikling», «faglig oppda-
tering av personalet innenfor fagdidaktikk» og «innenfor relevant forskning»,
«god undervisningskvalitet», «bedre leerersamarbeid», «a gke elevenes leeringsre-
sultater», «at skolen utvikler en felles kultur for leering», «a gke elevenes engasje-
ment og motivasjon» samt «mer samkjgrt undervisning pa tvers av klasser». Nar

mellom 98 og 82 prosent av leererspesialistene bekrefter dette, indikerer det at

55 Tema 2, spgrsmal 2: Hvilke erfaringer har leererspesialister, kolleger, tillitsvalgte, skoleleder og sko-
leeier med funksjonen som leererspesialist, generelt og innenfor de ulike fagene og fagomradene?
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respondentene stort sett opplever ordningen som verdifull for elevene, for det
profesjonsfaglige samarbeidet og for skoleutvikling generelt.

At ordningen kan bidra til at «leerere utforsker og tar i bruk digitale ressurser»,
at den «gjgr hverdagen lettere for nye laerere» og «gjgr at gode leerere blir vaerende
i leereryrket», er om lag 70 prosent av leererspesialistene (sveert) enige i. At ord-
ningen bidrar til mer samhold i personalet, er mindre enn halvparten (sveert)
enige i. Med hensyn til negative virkninger som misunnelse fra kolleger eller split-
telse i personalet uttrykker respondentene stgrre grad uenighet i pastanden, men
henholdsvis en av fem og en av ti er (svaert) enige i dette.

De samme spgrsmalene ble stilt i forrige evaluering av pilotordningen (Seland
mfl, 2017), og vi ser gjennomgdende mer utbredt enighet for de positive utsag-
nene og redusert enighet for de negative utsagnene i 2021 sammenlignet med
2017. Dette kan tyde pa at ordningen er blitt mer kjent og akseptert i skolen over
disse arene.

Spgrsmalet til leererspesialistenes kolleger om de samme forholdene var orien-
tert mot erfaringer, og med en svarkategori for «vet ikke». Sammenligning av kol-
legenes svar med leererspesialistenes, viser stor grad av sammenfallende mgnstre,
men ogsa at leererspesialistene har stgrre tro pa ordningen enn kollegene har. For
eksempel svarer 98 prosent av leererspesialistene at ordningen kan bidra til sko-
leutvikling, mens bare 54 prosent av kollegene erfarer dette. Som poengtert i de
empiriske kapitlene ble leererspesialister og kollegene deres stilt litt ulike spgrs-
mal om ordningen. Det er lettere a tenke at laererspesialistene kan uttale seg om
hva laererspesialistfunksjonen kan bidra til, ettersom de har mer inngdende kjenn-
skap til den. Kollegene kan i mindre grad forutsettes d kjenne ordningen, slik at
deres erfaringer med hvordan funksjonen utgves lokalt er mer interessant. Det er
pa denne bakgrunnen en kan forsta at 98 prosent av leererspesialistene tilkjenne-
gir en tro pad ordningens potensiale for skoleutvikling, mens 54 prosent av kolle-
gene ser at ordningen gir seg utslag i skoleutvikling. I svar med fritekst etterlyser
kolleger bedre informasjonsflyt fra ledelsen om hva ordningen kan brukes til og
usikkerhet om hvorvidt den skal veere mest til nytte for kollegiet eller for elevene.

Kollegene mener at ordningen i liten grad skaper splittelse eller misunnelse
blant kolleger. Nesten 2 av 3 svarer svert uenig eller uenig pa spgrsmal om ord-
ningen skaper splittelse, mens godt over halvparten svarer det samme pa spgrs-
mal om ordningen skaper misunnelse. Dette kan kanskje overraske i lys av mye av
litteraturen, som kan sies & predikere konflikt, men det er i overensstemmelse
med forskningen til Lorentzen (2019). Hun fant at kunnskapsdifferensiering ikke
bare er uproblematisk, men endog kan veere gnsket av kollegene, all den tid leerer-
spesialisten ikke truer kollegenes autonomi eller blander seg inn i deres undervis-

ningspraksis.
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Med tilgangen til opplevelser og erfaringer fra flere kilder, kan vi ogsa sammen-
ligne kollegenes synspunkter med skolelederes svar pa hvordan en avlaster lzerer-
spesialisten som far frigitt tid. En overvekt av skolelederne svarer at andre laerer-
kolleger overtar nar leererspesialisten er frigjort fra sine oppgaver. Det kan vare
problematisk om kollegene opplever a fa en ekstra byrde, dersom de ogsa opple-
ver at ordningen ikke er til nytte for dem selv. En kommentar fra en kollega peker
pa at laererspesialisten far betalt for ekstra tid til 4 gi oppleering til lzererne, mens
de involverte lzererne ikke godtgjgres for tiden de bruker: «det drives rovdrift pa
dem som ikke er blitt spesialister». Om det ligger en kritikk av leererspesialisten i
dette, er det at laererspesialisten bidrar til en slik praksis.

En annen tilneerming til spgrsmalet om hva kollegene synes om ordningen er
om de selv kunne tenke seg a bli leererspesialist, noe 22 prosent av kollegene sva-
rer ja pa. Inntrykket er at denne andelen ikke har endret seg nevneverdig fra 2017.
Disse har en yngre aldersprofil enn de som svarer at de ikke kunne tenke seg det.
[ spgrsmalet om grunner til at de kunne tenke seg dette, har kollegene hgyere snitt
enn leererspesialistene pa pastandene vi har betegnet som selvbestemte grunner,
som pafyll og faglig utvikling samt bidra til andres utvikling. Snittet er szerlig hgy-
ere for kollegene for pastanden om at det ville gi en ny karrierevei og at de ville fa
redusert undervisningstid. Sammenligning av kollegers svar med resultatene i
2017 pa likelydende spgrsmal, viser at kollegene i 2021 i stgrre grad motiveres av
a fa stgrre utfordringer, bidra til andres faglige utvikling, bidra til a lgse skolens
utfordringer og jobbe med skoleutvikling. At det gir en ny karrierevei far ogsa
stgrre tilslutning i 2021, mens gkt Ignn og gkt anseelse blant kolleger ikke har end-
ret seg fra 2017. Resultatene indikerer at kolleger er bedre kjent med ordningen
og at de grunnene som motiverer leererspesialistene i enda stgrre grad motiverer
kollegene til & ville blir leererspesialister. Det er likevel et dpent spgrsmal i hvilken
grad rekruttering av kolleger innenfor den tredelen av kommunene som deltar i
ordningen, vil gke antallet leererspesialister, sammenlignet med hva det ville gi &
forsgke a rekruttere flere skoleeiere blant de to tredelene som na ikke deltar. Med
regjeringsskiftet kan det imidlertid se ut til at ambisjonen om a gke antallet leerer-
spesialister er lagt til side.

Rektorene svarer overveiende bekreftende pa spgrsmal om de tror deltakelsen
i ordningen skaper positive endringer pa skolen, som skoleutvikling, faglig oppda-
tering av personalet, undervisningskvalitet og elevenes laeringsresultater. De sva-
rer ngytralt eller negativt pa om ordningen bidrar til gkt samarbeid eller gjgr hver-
dagen lettere for nye leerere. Et mer overordnet spgrsmal er hvor positive rektor-
ene er til ordningen som helhet. Her har fire av fem rektorer markert en verdi in-
nenfor det positive spekteret av skalaen.

I casestudiene har vi sett at rektorer har ulike synspunkter pa og tilneerminger
til ordningen. Det finnes skoleledere som ikke synes a ha funnet en egnet
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plassering eller egnede oppgaver for leererspesialisten, mens andre mener det er
vanskelig 3 innpasse laeererspesialisten i den eksisterende strukturen og gi dem en
arena for rolleutgvelsen. Dette er ogsa kjent fra litteraturen. Laererspesialist som
en tilleggsfunksjon vil pavirke ansvars- og oppgavefordelingen mellom de ulike
rollene og ledelsesfunksjonene (Helstad mfl,, 2019), og leererspesialistene opple-
ver 4 ikke helt finne sin plass i skolens organisasjonsstruktur (Lorentzen, 2019).
Dette kan trolig veere et stgrre problem i videregdende skoler enn i grunnskoler,
gitt leerernes faglige spesialisering og spredning pa mange trinn og klasser. Innde-
ling i avdelinger i videregdende skoler kan framstd som en hindring mot at leerer-
spesialistene blir kjent i kollegiet og kan bidra i det overordnete utviklingsarbeidet
pa skolen. En av rektorene innrgmmet naermest a ha en forelgpig laissez faire-
holdning til leererspesialistene ved skolen i hap om at ordningen ville ga seg til
med fartstid og etter koronapandemien. Flere av rektorene betoner sterkt viktig-
heten av personlig egnethet blant leererspesialister. Det vil fgrst og fremst si evne
til 4 ta initiativ og orientering mot a tenke nytt.

Casestudiene er ogsa en kilde til overordnede betraktninger av skoleleders be-
tydning, i og med at bade skoleeier og tillitsvalgte kan se forskjeller i involvering
fra ulike skoleledere, og hvilke konsekvenser dette har for utgvelsen av leererspe-
sialistfunksjonen. Dette er i trad med litteraturen. Mgller (2019) peker pa at sam-
spillet med rektor er avgjgrende for utgvelsen av rollen som laererspesialist, hvil-
ket ogsa gjgr den lokale utformingen sarbar for utskiftninger.

Det samme intervjumaterialet er eneste kilde til skoleeieres synspunkter pa lee-
rerspesialistordningen i var rapport. Ogsa blant disse varierer ambisjonene, for-
ventningene og erfaringene, fra ren opportunisme knyttet til sart tiltrengte gko-
nomiske tilleggsmidler til integrering med stgrre strategiske satsinger i (fyl-
kes)kommunen. En var glad for denne muligheten til & fortsette et langvarig arbeid
for a styrke det faglige utviklingsarbeidet pa skolene, begrense laereres mulighet
for a fungere som «privatpraktiserende» og styrke bruken av evidensbasert kunn-
skap. I en liten kommune fant de det strevsomt 3 tiltrekke seg laerere med leerer-
utdanning, for ikke a si mastergrad, slik at det ogsa var vanskelig & engasjere lee-
rere ut fra fastsatte krav til funksjonen. I den andre enden finner vi en stor kom-
mune med et godt utviklet tilbud av etterutdanningskurs for leererspesialister, og
med den tanken at skoleledere og leererspesialister sammen vil kunne finne tilbud
som stemmer overens med og stimulerer skolens strategiske utviklingsarbeid.

Variasjonen som kommer frem i casestudiene viser at det finnes sveert ulike vil-
kar for hvordan funksjonen kan brukes. Fleksibilitet kan sees som et svar pa behov
for lokal tilpasning og handlingsrom. Samtidig bgr en merke seg de uttrykte beho-
vene seerlig fra kollegene for stgrre klarhet og konkretisering av leererspesialist-

rollen. Vi kan legge merke til at i disse uttalelsene er det ikke leererspesialisten
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som Klandres, men det pekes pd svak kommunikasjonsflyt fra ledelsen, knapphet
pa tid for leererspesialisten og manglende klarhet i hva rollen skal veere.
Samarbeidet med tillitsvalgte ser ut til & kunne pavirke skoleeiers tilnzerming
og erfaring. Dette er kanskje ikke overraskende i en kontekst som den norske, med
utstrakt partssamarbeid. I intervjuene med hovedetillitsvalgte sa vi helt klart en
forventning om a bli inkludert i diskusjoner om laererspesialistordningen, bade
med hensyn til sgknad om finansiering, hvilke fagomrdder som skulle dekkes og
hvordan laererspesialistene skulle arbeide. At den stgrste leererorganisasjonen i
Norge, Utdanningsforbundet, i utgangspunktet motsatte seg ordningen kan ha far-
get den generelle innfgringen og klimaet i det lokale partssamarbeidet. Vi sd imid-
lertid eksempler pa at lokale tillitsvalgte hadde valgt en pragmatisk holdning og
snarere ville komme i inngrep med ordningen enn a motsette seg den. De tillits-
valgte vi intervjuet, hadde dermed ikke ytt motstand mot at skoleeier sgkte om
midler til leererspesialister, men heller forsgkt & legge premissene for ordningen i
sin (fylkes)kommune. Dette gjaldt alt fra benevnelse, for eksempel at tittelen
skulle veere «profesjonsutvikler» og ikke «laererspesialist», til hvilke fagomrader
det skulle lyses ut funksjoner i. Flere av de tillitsvalgte valgte dermed ogsa a ut-

trykke seg som litt «ulydige» overfor sin egen nasjonale forbundsledelse.

Vurderinger av leererspesialistutdanningen

Flere forskningsspgrsmal under ulike temaer angar leererspesialistutdanningene.
Disse er besvart i delrapporten pa grunnlag av empirien som er presentert der
(Lgdding mfl.,, 2021). Vi velger & oppsummere kort fra delrapporten for de enkelte
forskningsspgrsmalene, men trekker ogsd inn noen nye resultater der det er aktu-
elt.

Far lzerere som fullfgrer laererspesialistutdanningen, tilsetting i
funksjonen, eller er det lagt planer for dette?>®

I korte trekk var funnene som ble publisert i delrapporten, at 76 leerere (eller 13
prosent av totalt 607 laerere som hadde erfaring med lzererspesialistutdanningen),
hadde fullfgrt utdanningen, men enda ikke fatt funksjon som leererspesialist. Bide
intervjuer med studenter og utdypende kommentarer fra respondentene i spgrre-
skjema vitner om at det finnes skoleeiere som stgtter at leerere skaffer seg leerer-
spesialistutdanning, selv om de ikke har planer om 3 opprette funksjonen. Studen-
ter som er usikre pd om de far funksjonen etter endt utdanning, etterlyser tettere

dialog mellom skoleeier og skoleleder samt tydeligere fgringer fra

56 Tema 2, spgrsmal 3: Far leerere som fullfgrer leererspesialistutdanningen, tilsetting i funksjonen,
eller er det lagt planer for dette?
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Utdanningsdirektoratet. Det er ellers ganske vanlig at de som tar utdanningen, har

eller har hatt funksjonen, og forventer a vende tilbake til denne.

Sammenheng mellom funksjon som laererspesialist og
leererspesialistutdanningen; gir utdanningen ngdvendig kompetanse
for funksjonen?>’

Overskriften gjenspeiler farste og siste spgrsmal under tema 3 Kvalitet i leererspe-
sialistutdanningen. En utdyping av fgrste spgrsmal lyder: «f.eks. hvordan delta-
kerne opplever det faglige nivaet pa studiet, samt studiets relevans for arbeid som
leerer og leererspesialist».

Fgr vi lgfter frem funn som er publisert i delrapporten (Lgdding mfl, 2021),
skal vi kort nevne et par spgrsmal som for fgrste gang belyses i denne rapporten.
Det gjelder rektorenes vurdering av om leererne som har fullfgrt leererspesialist-
utdanningen, har kvalifisert seg til & kunne bidra til & styrke det kollektive profe-
sjonsfellesskapet. Rektorene bekreftet dette i overveiende grad ved a svare i stor
eller sveert stor grad. Dette gjelder to av tre skoleledere ved 1-10 skoler og nesten
fire av fem rektorer i barneskoler, ungdomsskoler og videregdende skoler. Pa
spgrsmal om laererne som har fullfgrt leererspesialistutdanningen har oppnadd re-
levant kompetanse til 4 tilsettes som leererspesialist, svarer tre av fire bekreftende.
Det er interessant at andelen som svarer «i sveert stor grad» gker betydelig med
antall ar skolen har hatt leererspesialist. Dette kan tyde pa at skoleledernes erfa-
ring med ordningen innebaerer en mer positiv holdning til den kompetansen lze-
rere tar med seg fra en fullfgrt leererspesialistutdanning. Det kan imidlertid ogsa
veere at de skolelederne med lengst erfaring er de som i utgangspunktet var mest
positive til ordningen.

Ogsa i de kvalitative intervjuene som ble gjennomfgrt varen 2020, kom det frem
betydelig begeistring for laererspesialistutdanningen: «det beste studiet jeg noen-
sinne har tatt», var en leererspesialists vurdering av leererspesialistutdanningen i
matematikk. [ studentenes svar pa spgrreundersgkelsen, som referert i delrapp-
orten, kom det frem at fire av fem mente studiet har gitt utgangspunkt for reflek-
sjon over egen praksis som leerer. Over halvparten mente studiet hadde bidratt til
a gke deres engasjement for d utgve rollen som laererspesialist, mens faerre enn
halvparten mente studiet hadde gitt dem verktgy for & initiere endringsprosesser
pa skolen. Slike verktgy ble etterlyst blant studentene. Til dette kan det kommen-
teres at hvis den mest krevende strategien en gver pa i studiet er 4 stille spgrsmal

ved egen og skolens praksis og etterspgrre faglige begrunnelser for didaktiske valg

57 Tema 3, spgrsmal 1: Sammenhengen mellom funksjon som laererspesialist og leererspesialistutdan-
ningen, for eksempel, hvordan deltakerne opplever det faglige nivaet pa studiet, samt studiets rele-
vans for arbeid som leerer og leererspesialist? Og Tema 3, spgrsmal 3: Gir leererspesialistutdanningen
ngdvendig kompetanse til leerere som gnsker funksjonen som laererspesialist?
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(Lorentzen mfl,, 2018), er det kanskje ikke praktiske verktgy som vil gjgre en for-
skjell, men en mer grunnleggende utforskende tilneerming hvor svarene ikke er
gitt.

Videre kunne det ikke pavises tydelige forskjeller i opplevd utbytte mellom de
som kun tar eller har tatt utdanningen, og de som ogsa praktiserer i rollen som
laererspesialist. Dette kan indikere en god overensstemmelse mellom utdanningen
og funksjonen. Et moment som taler for en svak sammenheng mellom utdan-
ningen og funksjonen, er eksemplene pa at skoleeier har en avventende eller ne-
gativ holdning til & opprette funksjonen, men gjerne ser at leerere tar utdanningen.
Utfordringene for noen av studentene var at pensumet i hovedsak er pa engelsk
og vektleggingen av akademisk skriving, noe enkelte mente de slett ikke ville ha
bruk for i sitt videre yrkesliv, enten de ble leererspesialist eller ikke.

Bade studentene og de fagansvarlige pa studiet fremhevet som den stgrste ut-
fordringen & fa innpass med det studentene leerer overfor kollegene pa skolen. Ved
lerestedene oppfattet de fagansvarlige det som utenfor deres mandat a definere
leererspesialistrollen. Med begrenset innpass overfor kollegene, delvis pa grunn av
smitteverntiltakene skolearet 2020-21, er det ikke overraskende at leererspesial-
ister bruker mest tid pa sin individuelle utvikling og mindre pa kollektiv profe-
sjonsutvikling og skoleutvikling.

Hvordan fungerer utdanningen som del av en mastergrad?®

Laererspesialistutdanningen gir 60 studiepoeng og er en utdanning pa masterniva.
Det er opprettet en erfaringsbasert mastergrad som gir ytterligere 30 studiepoeng
etter fullfgrt leererspesialistutdanning ved noen av laerestedene. Vanligvis utgjgr
en mastergrad 120 studiepoeng, og dette er blant grunnene til at en er skeptisk til
erfaringsbasert master ved enkelte leeresteder. Over tid har det vist seg at erfa-
ringsbasert master ikke ngdvendigyvis gir lektoropprykk eller lsnnskompensasjon.
Dette spgrsmalet skal kommunene som skoleeiere og arbeidsgivere, ta stilling til.
Finansieringen av pabyggingen til mastergrad varierer. Noen lykkes med 4 fa det
dekket av Utdanningsdirektoratet gjennom Kompetanse for kvalitet, andre far det
dekket av skoleeier, mens atter andre betaler kostnaden pa 55-60 tusen kroner
selv.

Noen av de fagansvarlige finner det urimelig at kravene til a fa funksjonen som
leererspesialist er sammenfallende med minstekravet for & undervise i faget. Snart
vil nyutdannede leerere ha mastergrad, mens laererspesialistutdanningen skal
innga i en masterutdanning, altsa vil spesialisten ha feerre studiepoeng enn leerere
de skal veilede. Tradisjonelt har imidlertid leereres erfaring og praksis veert tillagt
betydelig vekt (Helstad & Mausethagen, 2019), og den erfaringsbaserte

58 Tema 3, spgrsmal 2: Hvordan fungerer utdanningen som en del av en mastergrad?
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mastergraden kan forstas a vere i trad med dette. Etter at lzererutdanningen er
lagt om til en femarig masterutdanning, synes lzererspesialistutdanningen a be-

finne seg pa sidelinjen.

Hva er erfaringene med finansieringsmodellen for
leererspesialistutdanningen?>°

Finansieringen av laererspesialistutdanningen innebeaerer frikjgp for 37,5 prosent
av full stilling. Fire av fem leerere rapporterer at de er forngyde med finansierings-
modellen for leererspesialistutdanningen. Studenter legger imidlertid merke til at
finansieringsmodellen for studiet praktiseres svert ulikt mellom kommunene nar
de erfarer at det er forskjell pa hvor mye tid de kan bruke pa studiet. De etterlyser
tydeligere fgringer bade fra skolen og fra studiestedet for hvordan studiet skal
gjennomfgres i praksis.

Fra de kvalitative intervjuene som er presentert i denne rapporten, kan vi til-
foye folgende: En laerer som hadde veert laererspesialist fgr hun startet pa utdan-
ningen, opplevde frikjgpet fra ordinaere oppgaver som en raus ordning. Studiet var
likevel krevende, og det var press pa hvordan hun skulle bruke den ordinzere tiden
pa skolen under studietiden. Dette er i trad med uttalelser vi gjenga i delrapporten.
A veere laererspesialist ved siden av studiene, kan med andre ord oppleves som for

krevende, seerlig i kombinasjon med a vaere kontaktlaerer.

Sp@rsmal til vurdering

Som fremhevet i gjennomgangen av respondentenes svar, og i trdd med ramme-
verket for laererspesialistordningen, er funksjonen som leererspesialist gitt et stort
tilfang av mulige oppgaver. Dette er i trdd med tanken om at oppgavene skal defi-
neres ut fra lokale behov og utviklingsprosesser. I tillegg eksisterer det et betyde-
lig handlingsrom for hvordan ressursen skal dimensjoneres, og skoleeier og sko-
leleder kan velge a skyte inn egne midler. Mer enn en tredel av leererspesialistene
mener de ikke har tilstrekkelig med tid til & utgve rollen. Blant kollegene synes det
a vere et udekket behov for a vite mer om hva laererspesialistene kan tilby og hva
funksjonen skal tjene til. Vi har sett at de leererspesialistene som bruker en del mer
tid enn det som er vanlig, eller mer enn de fleste skoleledere forventer, er de som
i stgrst grad jobber med bredden av oppgaver. Vi ser behov for at fglgende spgrs-
mal drgftes:

e Kan forventningene til funksjonen som laererspesialist kommuniseres ty-

deligere ved hjelp av mer avgrensede eller alternative oppgaver?

59 Tema 4, spgrsmal 1: Laererspesialistutdanningen finansieres kun med vikarmidler. Hvilke erfa-
ringer er gjort med denne finansieringslgsningen?
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e Bgr det kommuniseres tydeligere hvorvidt leererspesialisten skal ha an-
svar for faglig utvikling pa eget spesialiseringsfelt eller pa skoleutvikling i

stort?

Dersom en ikke har en formell posisjon og benevnes «spesialist», ma en oppfattes
som spesialist av de som er malgruppen for den aktuelle spesialiteten. Dette er et
sentralt aspekt ved faglig legitimitet. Bdde i delrapporten og sluttrapporten trer
det frem et spenningsforhold for leererspesialisten mellom & veere tilkjent status
som spesialist og ekspert pa den ene siden, og a innga som jevnbyrdig i et leerer-
kollegium pa den andre. Dette spenningsforholdet oppstar, ifglge Mangin og Stoe-
linga (2011), pd grunn av den egaliteere kulturen som preger skolen og laererpro-
fesjonen, og det kommer til uttrykk bade i refleksjonene knyttet til tittelen «leerer-
spesialist» og i oppfatningen av hvordan rollen kan og bgr utgves.

e Vil en kunne dempe spenningen som leererspesialistene star i ved d endre
tittelen, eller kreves det strukturelle grep for a gi funksjonen en mer legi-

tim plass i skolen?

Observasjon av kollegers undervisning med tilbakemeldinger er et omrade hvor
leererspesialister understreker viktigheten av frivillighet og av at de ma tra var-
somt. Det kan synes som det er et «sensurerende» blikk fra sidelinjen som mgter
motstand hos kollegene, mens hvis observasjonen gjgres mer deltakende, ved at
leererspesialisten ogsa eksponerer seg for kollegene, kan det oppfattes som mer
verdifullt.
e Hvordan kan observasjon av undervisning og tilbakemelding til kollegene
giennomfgres pa mater som ikke truer deres autonomi og faglige integri-
tet samtidig som en opprettholder en strategi for a utfordre eksisterende

praksis?

Vare analyser viser at skoleleders involvering har betydning for at lzererspesialist-
funksjon skal veere vellykket, og dette understgttes i litteraturen. I var evaluering
har vi bare kunnet inkludere skoleledere som har leererspesialister, og vi har i be-
grenset grad inkludert skoleeiernivaet i undersgkelsene. Vi vet at bare en tredel
av kommunene har deltatt i piloteringen av laererspesialistordningen. Kunnskap
om hva som skal til for & involvere flere skoleeiere og skoler er derfor begrenset.

o Bgr det gjennomfgres en bredere undersgkelse blant skoleledere og sko-
leeiere, for eksempel ved hjelp av Utdanningsdirektoratets spgrringer, for

en eventuell reviderer eller erstatter leererspesialistordningen?
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Vedlegg

Tabell V3.1 «Hvilket fagomrade er du tilknyttet som larerspesialist?»

Prosent Antall

Realfag 25 135
Norsk 23 124
Profesjonsfaglig digital kompetanse 14 74
Yrkesfag 10 52
Begynneropplaering 1.—4. trinn 7 36
Praktiske og estetiske fag 6 32
Engelsk og/eller 2. fremmedsprak 5 27
Opplaering av minoritetsspraklige elever 3 18
Spesialpedagogikk 3 16
Veiledning 2 12
Leererutdanningspesialist 2 7
Totalt 100 533
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Tabell V3.2 Sammenheng mellom hvor ofte respondentene oppgir at de samarbei-
der med andre laererspesialister ved skolen og hvilke oppgaver de bruker tid pa

Samarbeid med andre leererspesialister

Aldri Noen Ofte/ F-verdi p-verdi
ganger svaert ofte

Observerer andre laereres undervisning og bidrar 1,6 1,5 1,7 2,45 Ikke sign.
med tilbakemeldinger

Veiledning av leerere i team 2,0 2,1 2,2 4,08 0,018
Veiledning av leerere en-til-en 2,1 2,2 2,2 0,63 Ikke sign.
Oppdaterer deg pa fagdidaktiske temaer 2,9 3,0 3,1 2,45 Ikke sign.
Deltar aktivt i skolebasert vurdering 2,3 2,3 2,7 7,26 0,001
Oppdaterer deg pa skoleutvikling og skolefaglig 2,8 2,8 2,9 0,99 Ikke sign.
forskning

Tar initiativet til kompetanseheving hos kolleger i 2,6 2,5 2,7 1,17 Ikke sign.
ditt eget spesialiseringsfelt

Koordinerer kompetanseheving hos kolleger pa 1,9 1,9 2,2 4,49 0,012
tvers av fagfelt

Holder forelesninger eller seminarer for andre lae- 1,8 1,9 2,1 3,99 0,019
rere

Samarbeider med universitets- og hgyskolesektoren 1,4 1,4 1,5 1,80 Ikke sign.

om gjennomfgring av faglige prosjekter

Planlegger og/eller giennomfgrer utviklingsprosjekt 2,2 2,3 2,7 12,43 0,000
knyttet til satsingsomrader ved skolen

Holder innlegg eller seminarer for skoleledelsen 1,4 1,5 1,6 3,36 0,036
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Tabell V3.3 ««Hvor enig er du i fglgende pastander om det a ha funksjonen som lze-
rerspesialist ved din skole?»

Samarbeid med andre lzererspesialister

Aldri Noen Ofte/ F-verdi p-verdi
ganger svaert ofte

Det er lett & kommunisere med skoleledelsen 4,01 4,19 4,27 2,8 Ikke sign.
Jeg far ngdvendig stgtte hos skoleledelsen 3,99 4,08 4,28 3,86 0,022
Skoleledelsen har vist interesse for skolens delta- 3,85 4,12 4,33 9 0,000
kelse i leererspesialistordningen
Jeg har tilstrekkelig kompetanse for a utgve rollen 4,08 4,14 4,16 0,35 Ikke sign.
som laererspesialist
Skoleledelsen har utarbeidet en plan eller strategi 2,87 3,13 3,48 10,27 0,000
for leererspesialistrollen
Kolleger i mitt fagomrade stgtter meg i rollen som 3,53 3,76 3,83 3,54 0,030
leererspesialist
Kolleger utenfor mitt fagomrade stgtter megirollen 3,25 3,53 3,55 4,32 0,014
som laererspesialist
Jeg har tilstrekkelig med tid til a utgve rollen som 2,95 3,16 3,13 1,27 Ikke sign.
leererspesialist
Mine forventninger til rollen samsvarer med for- 3,3 3,42 3,69 5,54 0,004
ventningene som skoleledelsen stiller til denne rol-
len
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Tabell V4.1 Rektorenes tilrettelegging for ulike oppgaver for larerspesialistene

I hvilken grad tilrettelegger skolens le- | svaert |
delse for at lererspesialisten er i stand til | liten I liten noen |Istor | Isveert
a..? grad grad grad |grad |storgrad | N

observere andre lzereres undervisning og
bidra med tilbakemeldinger gjennom vei-
ledning i team eller en-til-en 1.6 5.6 17.1 |45.8 |[29.9 251

ta initiativ til, og gjennomfgre kompetanse-
heving hos kolleger i samme spesialise-
ringsfelt og pa tvers av fagfelt 1.2 5.6 16.7 (444 |32.1 252

oppdatere seg faglig (f.eks. fagdidaktikk,
skoleutvikling, skolefaglig forskning og al-
ternative undervisningsformer) 19.8 21.8 28.2 [19.0 |11.3 248

samarbeide med universitets- og hgysko-
lesektoren om gjennomfgring av faglige
prosjekter 1.6 5.6 17.6 |40.8 |344 250

planlegge og/eller giennomfgre utviklings-
prosjekt knyttet til satsingsomrader ved
skolen 3.6 11.2 224 (344 |28.4 250

holde forelesninger eller seminarer for kol-
leger 22.1 24.9 23.3 21.3 8.4 249

holde forelesninger eller seminarer for sko-
leledelsen 22.1 24.9 233 |213 |84 249
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Tabell V4.2 Rektorenes forventninger til leererspesialistordningen ved egen skole.

I hvilken grad tror du

deltakelse i lererspesia-

listordningen vil veere

med pa a skape positive

endringer pa fglgende- I sveert li- | I liten | sveert stor

omrader pa din skole? tengrad | grad I noen grad | Istorgrad |grad N
Elevenes lzeringsresulta-

ter 2.4 6 26.4 53.6 11.6 250
Skoleutvikling 1.2 2.4 18.8 48.8 28.8 250
Undervisningskvalitet 1.2 3.2 20 54.8 20.8 250
Faglig oppdatering av

personalet 1.2 2.0 19.1 51.8 25.9 251
Samarbeid mellom lae-

rerne 1.2 7.2 31.2 46.8 13.6 250
Lettere hverdag for nye

lerere 7 20 33 26 13 251
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