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Sammendrag

Temaet for prosjektet er leererspesialisten i profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK). Studien
undersgker hvilke kjennetegn laererspesialisten har i arbeidet med PfDK, hvilke arbeidsoppgaver
som har veert sentrale, og hvilke faktorer som har veert styrkende og hemmende i deres praksis. For
a fa innsikt i dette har atte leererspesialister delt sine erfaringer gjennom brevmetoden. Empirien er

drgftet i forhold til de svar som framkommer i disse brev.

Bakgrunnen for prosjektet er farst og fremst knyttet til egne erfaringer som leererspesialist innenfor

samme fagomrade. Videre handler det om at de farste leererspesialistene i PfDK ble ferdigutdannet i
2020, mens ordningen ble fjernet av regjeringen i 2022. Etter knappe 2 ar med fullfgrt utdanning og
muligheten til & ha jobbet med funksjonen over lengre tid, syntes jeg det var interessant a hare

historier fra andre laererspesialister om hvordan de har erfart arbeidet med funksjonen.

| arbeidet med oppgaven benytter jeg meg av brevmetoden, som er en kvalitativ metode, for a finne
svar pa problemstillingen «Hvilke kjennetegn har lererspesialisten i arbeidet med profesjonsfaglig
digital kompetanse?» og de to forskningssparsmalene «Hva kjennetegner dine oppgaver som
leererspesialist i PFDK?» og «Hvilke faktorer har veert styrkende eller hemmende i din praksis?».
Ettersom jeg er ute etter a finne svar pa hvordan laererspesialistene selv oppfatter og fortolker sin
virkelighet, har jeg brukt hermeneutisk fenomenologi som utgangspunkt. Etter 4 ha gjennomfart
brevmetode med 8 respondenter, gjennomfarte jeg en kvalitativ dataanalyse, slik at jeg satt igjen
med noen hovedfunn. Disse presenterer jeg knyttet sasmmen med forskningsspgrsmalene og

problemstilling.

Noen sentrale funn er viktigheten av at laererspesialistene har et tett samarbeid med skolens ledelse,
og at ledelsen har en viktig rolle inn i leererspesialistens arbeid. Videre trekkes tid fram som noe
viktig for at de som innehar funksjonen skal fa gjennomfart arbeidsoppgavene pa tilfredsstillende

mate. Til sist trekkes kolleger fram som viktige stettespillere og motivatorer i arbeidet.
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Forord
Da jeg startet laererspesialistutdanningen i profesjonsfaglig digital kompetanse september 2018 pa
Hagskulen pa Vestlandet, i samarbeid med Universitetet i Sgrgst-Norge, hadde jeg aldri trodd at jeg

noen ar senere skulle skrive de siste ordene pa denne masteroppgaven.

Det & lande et masterprosjekt var vanskelig og jeg brukte lang tid pa & bestemme meg. Mine
medstudenter hadde planene klare allerede da vi startet, mens jeg fglte at jeg sto helt uten retning.
Etter & ha hatt lererspesialistfunksjonen i flere ar, ble jeg svart skuffet da navaerende regjering
skrotet hele ordningen fra og med hgsten 2022. Hvordan kunne de fjerne noe som sa vidt hadde
startet; for visste de i det hele tatt hva leererspesialistene i PFDK hadde gjort? Med ett var planen for
masteroppgaven Klar. Jeg ville forske pa meg selv og mine medstudenters praksis som
leererspesialister.

Gjennom dette masterstudiet har jeg virkelig fatt jobbe med noe jeg har ferstehandserfaring fra, og
leere hvor utfordrende det kan veare som forsker & holde seg ngytral og «pa utsiden», nar man
egentlig har lyst til & fa ned alt det man selv har gjort og erfart. Likevel haper jeg at du i denne
oppgaven vil fa et innblikk i hva mine med-learerspesialister har gjort, og at du pa den maten ogsa

kan fa et innblikk i hva jeg har gjort.

Jeg vil takke alle som har hjulpet meg med a fa denne masteroppgaven i havn: familie, kolleger,
medstudenter og forelesere. En stor takk til Tonje og Cecilie for uvurderlig korrekturlesing. En helt
spesiell takk gar til min veileder Halvor Bjgrnsrud for mange gode samtaler, positive ord, stgtte, og

det at du hele tiden har pushet meg framover slik at jeg til slutt ble ferdig.

God lesning.

Rayken, 2023

Susanne Marie Holthe Andreassen



1 Bakgrunn for oppgaven og problemstilling

1.1. Bakgrunn for studien

Ressurslerer, superlaerer, spesiallerer, lererspesialist. Kjeert barn har mange navn, eller i dette
tilfellet; leereren. Kunnskapsdepartementet kom i 2014 med strategien de kalte “Lererloftet”
(Kunnskapsdepartementet, 2014), hvor de presenterte “laererspesialisten”. Fra hasten 2016 startet
det opp utdanningstilbud innenfor ulike lzererspesialistlgp, og i 2021 var det 20 utdanningstilbud
fordelt pa atte leeresteder (Ledding, Pedersen, Bergene, et al., 2021, s. 133). Et av malene med et
slikt utdanningslep var at det skulle gjere det mer attraktivt og spennende a veere i skolen, med
mulighet for gkt lgnn og status (Kunnskapsdepartementet, 2014). 1 2018 etablerer Hggskulen pa
Vestlandet og Universitetet i Sgrast-Norge en toarig utdanning som heter “Larerspesialist i
profesjonsfaglig digital kompetanse” (PfDK). I 2021 var det stortingsvalg, og med ny regjering inn,
sa gikk lererspesialistordningen ut. Fra og med skolearet 2022 - 2023 er larerspesialisten ute av
bildet. For meg som lererspesialist i PFDK ble det bare to ar etter endt utdanning med funksjonen i
skolen. | denne studien gnsker jeg a se pa hvordan et utvalg laererspesialister i PfDK har arbeidet i
den perioden de har hatt funksjonen, og om det har veert faktorer som har veert styrkende eller

hemmende i serlig grad i deres praksis som leererspesialist.

1.2. Formalet med oppgaven og problemstilling

Formalet med denne oppgaven er a sette fokuset pa leererspesialistene i profesjonsfaglig digital
kompetanse, og hva slags funksjon de har hatt i perioden mellom 2018 og 2022. Jeg hdper at man
gjennom denne oppgaven far synliggjort hva slags rolle lererspesialisten har hatt inn i det
profesjonsfaglige fellesskapet, og hvordan disse personene har bidratt inn mot utviklingen av andre

leereres profesjonsfaglige digitale kompetanse.

Med tanke pa at det er laererspesialistfunksjonen som star i fokus for denne studien, sa er det
naturlig at problemstillingen retter seg direkte mot de som har hatt denne funksjonen. En
problemstilling skal si noe om hva og hvem jeg som forsker skal forske pa, og hva som skal
undersgkes (Hggheim, 2020). Som utdannet lzererspesialist i PFDK selv, har jeg en sarlig interesse

av a se pa hvordan funksjonen har vert benyttet og brukt av andre.

Problemstillingen for oppgaven er:

Hvilke kjennetegn har laererspesialisten i arbeidet med profesjonsfaglig digital kompetanse?



Datagrunnlaget i oppgaven kommer til & basere seg pa den kvalitative forskningsmetoden
brevmetoden. Dette gjores ved at aktuelle respondenter bes skrive et brev til forskeren, der de svarer
pa ulike sparsmal. Skrivingen vil gjgre deres tanker, meninger og ideer synlige (Bjgrnsrud, 2015, s.
232). Respondentene i denne oppgaven vil vare de som har gjennomfart leererspesialistudanning i

PfDK og som i tillegg har hatt det som en funksjon i sin stilling.

Brevmetoden ligger innunder det kvalitative forskningsfeltet, og er en metode som kan skape
dypere refleksjon og ettertanke over egen studie-, arbeid-, eller livssituasjon (Sjgbakken, 2017).
Brev som sjanger er mange vant med a skrive fra tidligere av. | store norske leksikon forklares
sjangeren brev slik: «Brev som littereer sjanger har veert brukt til a fremstille livsbetraktninger eller
tanker og meninger om tidens hendelser, til moralisering, kritikk, satire, lyrikk, fortellinger,
romaner og sa videre (Store norske leksikon, 2020). Brevene ble samlet inn gjennom Nettskjema,
som er et nettbasert undersgkelsesverktay fra Universitetet i Oslo, som Universitetet i Sgrgst-Norge

har en avtale med.

Innenfor fenomenologien er malet at man skal forsta alt det som kan bli erfart i mennesker sin
livsverden. Det kan veere et objekt eller en kompleks situasjon, som for eksempel utvikling i
skolebasert kompetanseutvikling. Fenomenologiske studier beskriver den mening som mennesker
legger i en opplevelse knyttet til en erfaring av et fenomen — her tenkt leererspesialisten (Postholm
etal., 2018, s. 76).

Videre vil respondentene vare en del av en liten N-studie, der malet er at forskeren skal konsentrere
seg om et lite antall enheter. Fenomenet skal settes i sentrum, og ikke konteksten, og dette vil derfor
ikke betegnes som et casestudie. Interessen er rettet mot laererspesialisten som et fenomen, og det
vil vare interessant & fa kunnskap om hvordan funksjonen forstas, praktiseres og anvendes pa ulike
skoler (Postholm et al., 2018, s. 75). Dette utdypes videre i kapittel 2.

1.3. Avgrensing

For & avgrense studien har jeg valgt ut to forskningsspgrsmal.
1. Hva kjennetegner dine oppgaver som lererspesialist i PfDK?

2. Hovilke faktorer har veert styrkende eller hemmende i din praksis?



Disse sparsmalene er utarbeidet pa bakgrunn av at studien retter seg mot et fenomen, i dette tilfelle
leererspesialistfunksjonen i norsk skole, og skal danne grunnlaget for innsamling av empiri, som

senere skal drgftes i sasmmenheng med studiens teoretiske bakteppe.

1.4 Lerende organisasjon, skolebasert kompetanseutvikling og
profesjonsfellesskap som overordnede begreper

29 <¢

I denne studien vil begrepene “leerende organisasjon”, “profesjonsfellesskap” og “skolebasert
kompetanseutvikling” veare benyttet som teori. Begrepene er ulike, men samtidig er det vanskelig a

skille dem fra hverandre, og jeg mener det derfor er viktig med en avgrensning og forklaring.

David A. Garvin kommer med falgende definisjon pa hva en lzerende organisasjon er i boken

Learning in action fra 2000:

A learning organization is an organization skilled at creating, acquiring, imprinting, transferring and
retaining knowledge, and at purposefully modifying its behavior to reflect new knowledge and
insights (Garvin, 2000, s. 11)

Slik jeg forstar Garvin betyr det at en lzerende organisasjon er en organisasjonen som skal jobbe for
a fa gkt kunnskap, og deretter bruke denne kunnskapen inn i sin organisasjon og tilpasse den, slik at
man far ny kunnskap og forstaelse. | denne sammenhengen kan man tenke at laererspesialisten er

den som kommer inn med ny kunnskap som sammen med organisasjonen, her skolen, blir overfart,

og dermed blir til gkt forstaelse og ny innsikt blant lererne.

Skolebasert kompetanseutvikling blir definert slik av Utdanningsdirektoratet (2013):

Skolebasert kompetanseutvikling innebarer at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar i en
utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er a utvikle skolens samlede kunnskap,
holdninger og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og samarbeid (Bjgrnsrud, 2015, s.
13).

Videre bruker ogsa Utdanningsdirektoratet begrepet “profesjonsfellesskap”. I Stortingsmelding 28
(2015 — 20.16) “Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapsleftet”, star det i

kapittel 7 om profesjonsfellesskapet. Farst og fremst ma en definere profesjonen, som i dette tilfelle



er leererne. Det man har felles er det formelle kjennetegnet at man har lererutdanning som felles
referanseramme (Meld. St. nr. 28 (2015-2016)). Videre star det at leererne utgjer et faglig fellesskap
som sammen skal utvikle profesjonelle normer. Utdanningsdirektoratet presiserer videre i

overordnet del at:

God skoleutvikling krever rom for a stille sparsmal og lete etter svar og et
profesjonsfellesskap som er opptatt av hvordan skolens praksis bidrar til elevenes laering og
utvikling. Alle ansatte i skolen ma ta aktivt del i det profesjonelle lzeringsfellesskapet for a

videreutvikle skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

For & koble disse tre begrepene sammen kan vi si at alle tre pa sin mate sier at det & jobbe sammen
for & fa gkt innsikt og kunnskap, er det som blant annet kjennetegner et fellesskap for leerere. Vi ser
at Garvins definisjon pa en lerende organisasjon, og Utdanningsdirektoratets definisjon pa
skolebasert kompetanseutvikling samsvarer. | begge definisjoner blir kunnskapsbegrepet brukt som
noe som skal samles, deles og utvikles. Overordnet del av Kunnskapslgftet presiserer dette videre.
Alle som jobber i skolen skal ta del av dette lzeringsfellesskapet for a se hvordan skolens praksis

kan bidra til lzering og utvikling.

Prinsippet i de tre kompetansebegrepene er det samme: sammen i profesjonsfellesskapet skal man
aktivt utvikle, dele og overfare kunnskap om hvordan man best mulig legger til rette for mestring

og leering hos elevene.

1.4.1 Hvordan kommer sa laererspesialisten inn i alt dette?

Med lzrerspesialisten som en del av daveerende regjeringens lererlgft, var det tenkt at de som
innehadde funksjonen skulle ha en serlig aktiv rolle inn mot profesjonsfellesskapet pa sin skole.
Man gnsket ikke bare a gi gode larere nye utfordringer, men ogsa gi dem en annen rolle inn i det
kollektive profesjonsfellesskapet. Utdanningsdirektoratet sa at formalet med
leererspesialistfunksjonen skulle vere todelt, hvorav den ene funksjonen var at vedkommende skulle
bidra til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og den andre funksjonen var at den skulle
veere med a utvikle skolen som laerende organisasjon (Utdanningsdirektoratet, 2021a, s. 2).
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Den kunnskapen man fikk gjennom sitt utdanningslagp, skulle deretter brukes inn i skolen og

Utdanningsdirektoratet hadde noen forslag pa hvordan dette kunne gjeres:

« tainitiativ til & gjennomfare faglig skolebasert vurdering

« tainitiativ til & gjennomfare arbeidsplassbasert kompetanseheving og kollegaveiledning

o tainitiativ til, og lede faglige prosjekter

« bidra til utviklingsarbeid knyttet til tidlig innsats, andresprakspedagogikk eller
pedagogisk bruk av IKT (Utdanningsdirektoratet, 20214, s. 3)

Til slutt presiserer UDIR at det er skoleleders ansvar at det ikke bare blir en administrativ ressurs,
men at det skal veere en klar plan for arbeidet som skal gjares. Det skal veere kjent blant resten av
fellesskapet hva slags mandat leererspesialisten har, og det skal legges til rette for at vedkommende

far gjennomfart skoleutvikling (Utdanningsdirektoratet, 20214, s. 6).

1.4.2 Laererens profesjonfaglige digitale kompetanse

| 2012 ble begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse lansert av Senter for IKT i utdanningen.
Tanken var at dette begrepet skulle veere med a si noe om hva lareren skulle kunne, og det skulle
vise hvor stort, bredt og omfattende leererens digitale kompetanse er (Utdanningsdirektoratet,
2021b). Utdanningsdirektoratet har utviklet et rammeverk som sier noe om hva begrepet innebeerer,
og har videre definert syv kompetanseomrader som sammen utgjar leererens profesjonsfaglige
digitale kompetanse. Disse syv kompetanseomradene sier noe om hva slags ferdigheter, generellse
kompetanser og kunnskaper leerere skal ha. Rammeverket har to sider: den ene skal beskrive de
forventningene en har til leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse, og den andre siden skal si
noe om hvordan lereren skal utfare sin jobb slik at elevene kan utvikle sin (Weglner et al., 2020, s.
22).
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Figur 1.4.2.1. Modell av lererens profesjonfaglige digitale kompetanse.

Laererens

@ PFDK

Figur 1.4.2.1: Modell av lererens profesjonfaglige digitale kompetanse (Utdanningsdirektoratet,
2021b).

Kompetanseomradet fag og grunnleggende ferdigheter handler om larerens evne til & se hvordan
det digitale kan brukes for & nd kompetansemalene. Lereren skal ha forstaelse for hvordan det
digitale kan bade utvide og endre det faglige innholdet (Waglner et al., 2020). Skolen i samfunnet
sier noe om hvordan lareren skal vare bevisst hvordan det digitale kan pavirke barn og ungdom, og

videre hvordan man kan hjelpe elevene med sin digitale demmekraft.

Etikk er et viktig kunnskapsomrade, for leereren skal ha kunnskap om skolens verdigrunnlag, og
hvordan man kan hjelpe elevene i sin digitale dannelse. Det & ha kunnskap om hvordan samfunnet
endrer seg, hvilke lover som er gjeldende og hvordan elever kan fa hjelp om det er behov for det, vil

mange kunne diskutere er et av de viktigste fagomradene innenfor dette rammeverket.

Kunnskapsomradet pedagogikk og fagdidaktikk handler om lererens kunnskap om planlegging,
organisering, gjennomfgring og evaluering av undervisning med digitale ressurser (Wglner et al.,
2020, s. 26-27). Ledelse av leringsprosesser kan samsvare med klasseledelse i teknologirike
klasserom. Hvordan skal lzreren lede undervisning med digitale verktgy i klasserommet pa en

hensiktsmessig mate?

En lerer som er profesjonsfaglig digital kompetent vil innenfor kunnskapsomradet samhandling og
kommunikasjon bruke digitale kommunikasjonskanaler til informasjon, samhandling, samarbeid,
kunnskapsdeling, og kan tilrettelegge for og veilede elever i dette (Utdanningsdirektoratet, 2021b).
Til slutt er det kompetanseomradet endring og utvikling. Rammeverket for PfDK er dynamisk og

endrer seg i takt med den enormt raske utvikling i samfunnet. En leerer ma veere bevisst pa at

12



utvikling av digital kompetanse er en livslang prosess, og at man i et profesjonsfaglig fellesskap kan
utvikle og endre sin undervisningspraksis, og sammen reflektere over hvordan dette pavirker skolen
med bade larere, elever og foreldre (Waglner et al., 2020, s. 29).
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2 Teoretisk rammeverk

Denne studien tar utgangspunkt i laererspesialistens arbeid og hva som kjennetegner denne inn i
skolens arbeid med digital leering. Det er derfor valgt ut teori som handler om nye roller og
funksjoner inn i skolen, og hvordan disse har blitt tatt imot. Videre er funksjonen som
leererspesialist en viktig del av skoleutvikling og utvikling av profesjonsfellesskapet. Teori om

skoleutvikling er derfor en viktig del av studiens teoretiske rammeverk.

Disse omradene er valgt ut fordi de favner flere av omradene som learerspesialisten jobber med, og
de sier ogsa noe om miljget leererspesialisten jobber i. Farst er det viktig a si noe om hva som var
tenkt da regjeringen innfarte laererspesialistfunksjonen i 2014. Da lererspesialistordningen ble
presentert og startet var det ikke uten kritikk, og disse stemmene er viktige & fa fram for a vise at
funksjonen ikke har veert tatt imot med ros og uhemmet positivisme, i tillegg til & vise erfaringer fra
liknende funksjoner fra andre land. Videre er det viktig & fram teori om organisasjonskultur,
skoleutvikling, profesjonsfellesskapet og kollegaveiledning, for dette er alle elementer som

leererspesialisten jobber med.

2.1 Nye lerer- og lederroller i skolen

Da Kunnskapsdepartementet kom med strategien «Lererlgftet — pa lag med kunnskapsskolen i
2014, presenterte de fem tiltak som skulle styrke skolen (Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 6):

- Praksisner 5-arig leererutdanning

- Skjerpede opptakskrav til lzererutdanningen

- Krav om at alle lerere skal ha fordypning for & undervise i de mest sentrale fagene
- @kt satsing pa etter- og videreutdanning og skolebaserte utviklingstiltak

- Pilot for a skape flere karriereveier i skolen

Karriereveier i skolen handler ikke ngdvendigvis om a ga inn i administrative stillinger, slik at man
far en vertikal forflytning. Det Kunnskapsdepartementet peker pa i denne strategien er en mer
horisontal forflytning: flytte til stillinger pa likt niva, som ressurslarer eller leererspesialist (Helstad
& Mausethagen, 2019, s. 15). Det ene malet fra Kunnskapsdepartementet var a utvikle piloter som
grunnlag for a utvikle nye karriereveier for leerere som gnsker profesjonell videreutvikling uten a ga
over i administrative stillinger (Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 11). De sier selv at,

sammenlignet med andre yrkesgrupper, finnes det fa muligheter for karriereutvikling hvis man som
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leerer fremdeles gnsker & ha undervisning som sin hovedoppgave (Kunnskapsdepartementet, 2014,
s. 20).

Regjeringen vil heve lareryrkets status og rekruttere gode laerere. Dyktige leerere skal ha
undervisning som sin hovedoppgave. Samtidig skal det vaere mulig a ha en faglig
karriereutvikling som lzrer. Det er et mal at alle leerere, uavhengig av hvor de er i sin Karriere,
skal bruke kompetansen sin til a utgjgre en forskjell i klasserommet og bidra i utviklingen av

skolen som organisasjon. (Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 38)

Her vises det tydelig at daveaerende regjering ensket a satse pa leereryrket, og at det skulle veere
mulig a videreutvikle seg selv som laerer og pa den maten fa bade gkt lgnn og status, og at det igjen
skal bidra til at flere gnsker a sgke lererutdanning (Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 38). Kravene
var slike at stillingene skal primeert brukes i klasserommet, men ogsa som et bidrag inn i skolen

som en leerende organisasjon.

Etter at lzererlgftet ble presentert, ble ordningen med larerspesialister igangsatt som et pilotprosjekt
i 2015. Da var det lerere i norsk og realfag som skulle teste ut ordningen. | Sverige har de hatt
«forstelarare» siden 2013, og det er flere tusen svenske leerere som na har ansvar for blant annet a
drive kollegaveiledning, lede utviklingsprosjekterer eller dele forsknings- og undervisningsressurser
(Helstad & Mausethagen, 2019, s. 128).

| 2011 ble det gjennomfart en studie av leerere som fikk muligheten til & innta rollen som ledere av
andre leerere i deres profesjonsfaglige utvikling. Dette kan vi se har en tydelig nerhet til
leererespesialistordningen (Postholm, 2012, s. 36). De fikk opplaring av universitetsansatte,
mulighet til & lese teori og tid til & reflektere. De opplevde at deres entusiasme for undervisning og
leering ble gjenskapt, og at de ikke gnsket a flytte seg i lederrollen lenger opp i det hierarkiske
systemet, men heller roller hvor de kunne utvikle egen og andres pedagogiske kompetanse
(Postholm, 2012, s. 36).

| England ble en form for leererspesialistordning etablert i 1998. The Advanced Skills Teacher
(AST) ble ogsa innfart som et forsgk pa a anerkjenne og belgnne dyktige lerere, og gi lereryrket
mer status (Fuller et al., 2013). | Australia startet de samme prosjekt pa slutten av 1980-tallet. Malet

var a forbedre kvaliteten pa leerere, pa leererutdanningen og profesjonsfaglig utvikling (Ingvarson,
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2010). Det var bekymringer over at lzerere hadde manglende karriereveier, og at det var lite som
oppmuntret dem til & ville utvikle seg videre. Lannen var lav, og de sa ogsa at dyktige leerere matte
inn i skoleledelse om de skulle fa hgyere status og lgnn (Ingvarson, 2010).

| Skottland oppsto ordningen med The Scottish Chartered Teacher Scheme i 2001, og skulle
tiltrekke seg, og beholde dyktige leerere, for a sikre at leerere fortsetter med undervisning
(Ingvarson, 2009). | stedet for at lzerere skulle fa nye funksjoner, slik som i England og Australia, er
dette et system hvor laerere blir autorisert. Det gar ut pa at det ble utviklet standarder som sa noe om
hva dyktige leerere gjer og dermed gir en faglig utvikling. Infrastrukturen rundt leereres
profesjonelle lzering ble endret slik at de kunne mgte disse standardene, det ble utviklet prosedyrer
for hvordan man skulle vurdere og sertifisere de leerere som oppfyller standardene, og det blir gitt

gkonomisk anerkjennelse for de leerere som oppnar faglig sertifisering (Ingvarson, 2009).

Forskjellen mellom Skottland og England, Australia og Norge, er at i Skottland kan leerere selv sgke
om & bli autorisert, og at det da ikke var noen begrensninger pa hvor mange som kunne bli
autorisert. Videre er dette mer et vurderingssystem der leerere ma gjennomga kurs og
videreutdanning, og bevise at de opprettholder hgy standard pa sin klasseledelse og undervisning.
Denne autoriseringen falger deg gjennom hele karrieren, og er ikke noe som er bundet til den
arbeidsplassen du er pa (Ingvarson, 2009). | stedet for at dette skal vare en alternativ karrierevei, er
det en mulighet for alle lzerere, om de gnsker a gjennom etter- og videreutdanning for a gke

standarden pa sin undervisning (Ingvarson, 2009).

Lererspesialisten i Norge skulle ogsa gi dyktige larere starre ansvar og flere oppgaver, men likevel
fortsette med undervisning i klasserommet i stedet for & ga inn i administrative stillinger
(Regjeringen, 2015). Man ser at de samme tankene som Australia og England hadde allerede i
1980- og 1990-arene, er de samme som rgrte seg i Norge pa 2000-tallet. Dyktige leerere ma bli
anerkjent og ma bli i klasserommet, i stedet for a flytte seg ut og over i andre roller.

Etter piloteringen i 2015 ble lrerspesialistordningen utvidet, og flere fikk muligheten til a ta
utdanning som laererspesialist i ulike fag som for eksempel bygg og anleggsfag, kunst & handverk,
og profesjonsfaglig digital kompetanse. | Meld. St. 28 (2016-2017), Lerelyst — tidlig innsats og

kvalitet i skolen, forklarer Kunnskapsdepartementet at ordningen ikke bare skulle gi laerere
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spesialisering i fagdidaktikk, men ogsa spesialisering i a forske pa egen og andres undervisning,
reflektere over egen undervisning, og i a lede utviklingsprosesser pa egen skole (Meld. St. 28
(2016-2017)).

| 2017 ble det sgkt om ressurser til & starte en lererspesialistudanning i profesjonsfaglig digital
kompetanse, som et samarbeid mellom Universitetet i Sgrast-Norge og Hagskulen pa Vestlandet.
Studiedret 2018/2019 ble det farste kullet tatt opp med 30 studenter fra hele landet. Kravene for &
komme inn pa utdanningen var at studentene skulle ha blant annet godkjent lzererutdanning, 30
studiepoeng i IKT, eller tilsvarende dokumentert kompetanse, 60 studiepoeng i et skolefag, og

minst 3 ar undervisningspraksis (Bjernsrud & Nilsen, 2022, s. 217).

Hvis man vender blikket bakover i tid ble funksjonen ressurslerer innfert av
Kunnskapdepartementet i 2012. Den nasjonale satsningen «Ungdomstrinn i Utvikling» (UiU) var
en del av strategien som kom i Meld. St. 22 (2010 — 2011) Motivasjon, Mestring, Muligheter, og
som kom videre i Meld. St. 28 (2014 — 2015) Larerlgftet — Pa lag med kunnskapsskolen
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Her var bakgrunnen for innfaringen at flere elever har utfordringer
med & ta hgyere utdanning, og at motivasjonen synker gjennom grunnskolen, og at den er svakest
pa 10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Gjennom satsningen gnsket Kunnskapsdepartementet at skolene skulle gke motivasjonen og
leerelysten hos elever, gke nivaet i lesing, regning og skriving, og at leerere skulle gjare
undervisningen mer praktisk og variert. Det 13 i tillegg faringer for hvordan dette skulle gjares:
skolene skulle utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid pa alle skoler med
ungdomstrinn, og skoleledere skulle prioritere pedagogisk ledelse og utvikle skolen som en laerende

organisasjon (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Ressurslarere i UiU hadde som sin hovedoppgave a bista i arbeidet lokalt pa de ulike skolene. De
skulle jobbe sammen med skolens ledelse i gjennomfaringen av skolebasert kompetanseutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Ressurslarerne hadde ogsa som oppgave a bidra til god didaktisk
kompetanse og kunnskap om et eller flere av satsningsomradene (klasseledelse, lesing, regning eller
skriving). Behovene ble tilpasset lokale strukturer, og dermed kunne noen ressurslarere ha rollen pa
flere skoler (Postholm et al., 2017 ).
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Sluttrapporten viser at ressurslaererne har veert viktige for satsningen, og at de har positive
erfaringer med UiU (Utdanningsdirektoratet, 2019). Videre sier sluttrapporten fra NIFU at
ressurslareren har hatt en betydning for leerernes laering (Postholm et al., 2017 ). De peker pa det at
nar laerere har tilgang til en person, som de har tette relasjoner med, som kan oppmuntre og
oppfordre til utprgving og forsking og som kan komme med faglige innspill, er det noe som
oppleves som viktig for mange av leererne (Postholm et al., 2017 s. 247).

Avslutningsvis vil jeg trekke frem bekymringer forfatterne av rapporten kommer med i etterkant av
UiU, om hva som skjer med ordningen med ressurslarere nar satsningen var over. De trekker frem
ordningen med learerspesialister, som hadde sin spede start i det denne rapporten ble ferdigstilt, og
de avslutter med a si at funn sa langt sier at ordningen ma viderefgres og utvikles (Postholm et al.,
2017 s. 249).

2.2 Kritikk mot laererpesialisten

Leererspesialistordningen har matt kritikk fra flere hold. I sluttrapporten fra pilotering av
leererspesialistordningen i norsk og realfag fra 2017 peker forfatterne pa at rektorer er mer forngyd
med ordningen enn kolleger, noe som kan tyde pa at ordningen ikke dekker lzerernes behov for gkt
kompetanse eller faglig stette (Seland et al., 2017, s. 148). De oppsummerer funnene i deres
undersgkelse med & si at ordningen ser ut til 3 mgte rektorenes opplevde behov, sa mener over
halvparten av kollegene at lzererspesialisten ikke har veert en ressurs for dem (Seland et al., 2017, s.
148). Som de poengterer i oppsummeringen, sa hadde ordningen kun fungert i kort tid, og at man
ikke kan forvente at leererspesialistordningen kan ha fort til store endringer i lgpet av de to
skolearene det da hadde veert gjeldende (Seland et al., 2017, s. 148).

Det norske begrepet leererspesialist kan samsvare med det engelske begrepet «hybrid teacher
leader», hvor begrepet i seg selv kan tilsi at det ligger en forventning om at leererspesialisten skal
fylle en rolle som er en blanding av leerer og leder (Lorentzen et al., 2018). Fordi at
leererspesialisten, som «hybridlaereren», kan sta i de samme utfordringer som andre laerere gjar, kan
det gjere det lettere for leererspesialisten & lykkes med oppgaven om a vere en endringsagent
(Lorentzen et al., 2018).
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Noe av kritikken rettet mot leererspesialisten handler ikke om funksjonen, men hva funksjonen har
blitt kalt. Dette ubehaget mot en spesialisttittel kommer bade fra leererspesialistene selv, men ogsa
utenfra. | en utgave av «Lederhjgrne» fra Utdanningsforbundet forklarer Tormod Korpas at

spesialisttittelen «klinger darlig i manges grer» (Korpas, 2020). Dette ser vi ogsa eksempler pa fra
England. Her var det lzererspesialister selv som svarte at ved at de ble kalt Advanced skills

Teachers, sa hadde andre lzrere urealistiske forventninger til dem og hva de hadde av kompetanse
og kunnskap. Ved & ha en funksjon som sier at du er ekstra god i noe, sa tror noen kollegaer at du

har alle svar, og at du er bedre enn dem (Fuller et al., 2013).

Utdanningsforbundet deler ikke all kritikk knyttet til funksjonen. Positive tilbakemeldinger fra
rektorer, og leerere som melder om meningsfylt arbeid, selv om det fra Utdanningsforbundet viser
til at ordningen er darlig forankret i profesjonen og at den star uten tariffavtaler (Korpas, 2020).
Derimot var Skolenes landsforbund veldig tydelige i sin uttalelse fra 2021. De ba den navarende
regjering skrinlegge ordningen, fordi de mente den ville dele leerere inn i A- og B-lag. De sakalte
«superlarerne», som de kaller det, er med pa & undergrave hele lzrerstanden og de mener at alle

som er utdannet lerere, er laererspesialister (Skolenes landsforbund, 2021).

Skolenes landsforbund gikk ut mot leererspesialistordningen allerede i 2018, da de mente at
tilskuddet pa 122 millioner heller skulle brukes til etterutdanning for leerere som gnsket pafyll rettet
mot tidlig innsats eller til & sikre veiledning for nyutdannede laerere (Skolenes landsforbund, 2018).
De pekte allerede da pa at leererspesialisten ikke hadde tydelig nok instrukser om arbeidsoppgavene
og hvordan de skulle lgses, og medlemmer av forbundet var av den oppfatning at det ikke fungerte
(Skolenes landsforbund, 2018).

I sluttrapporten NIFU gjennomfarte av leererspesialistordningen er et av punktene hvordan
holdningene har veert til leererspesialistene av kolleger og rektorer, og den viser at mange av
kollegaene er positive til ordningen og at det er et godt tilskudd for mer skoleutvikling (Ladding,
Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s. 94). Selv om flere av kollegaene er positive, mener de at det er for
lite informasjonsflyt fra ledelsen om hva det skal brukes til, og flere sier ogsa at tiden som er avsatt
er knapp. Mange tror at ordningen er positiv, men at den trenger noe klarere rammer for at den skal
veere til nytte (Ledding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s. 95).
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Nar rektorer skal svare pa sine holdninger til ordningen, kommer det frem at rektorer i stor grad har
brukt ordningen for a beholde dyktige lerere pa skolen, og at de stort sett er forngyde med
ordningen (Lgdding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s. 88-89). Ogsa rektorer ved skoler som har
leererspesialister uttrykker utfordringer knyttet til rolleavklaringer. Det er uenigheter som gar pa
hvor mye tid som skal brukes, og hvilke arbeidsoppgaver som skal prioriteres (Lgdding, Pedersen,
Lillebg, et al., 2021, s. 90).

Vi ser at innfaringen av leererspesialistordningen ikke har veert udelt positiv, og at det finnes
kritiske rgster bade i og utenfor skolen. I og med at lererspesialistordningen ikke en gang fikk et
tidr pa a lande i skole-Norge, og at man i tillegg ikke kommer utenom koronapandemien som tok
mye fokus i 2020 og 2021, er det et betimelig spagrsmal a stille seg om larerspesialistordningen har

fatt for lite tid til & befeste sin rolle i norsk skole.

2.3 Utfordringer knyttet til laererspesialistens arbeid

York-Barr og Duke (2004) sier at det er tre omrader som pavirker teacher leadership, her
leererspesialistens arbeid: skolekultur, roller og relasjoner, og strukturer (York-Barr & Duke, 2004,
s. 268 - 269). Disse gar i hverandre og pavirker hverandre pa kryss og tvers. De peker pa hvordan
skolekulturen har mye a si for om larerspesialisten lykkes, og nevner at skoler hvor det a jobbe
alene og ikke i team, var mer negative enn skoler hvor samarbeid var en del av deres
arbeidshverdag. Videre sier de noe om ledelsens rolle og hvis rektor ikke kommuniserer med

leererspesialisten om deres rolle, vil det pavirke negativt (York-Barr & Duke, 2004, s. 269).

Jeg velger a bruke definisjonen til Leeringsmiljgsenteret ved Universitetet i Stavanger sin definisjon
pa skolekultur for a forklare hva det gar ut pa. Skolekulturer beskrives ofte gjennom dens innhold
som handler om kollektive normer, verdier og virkelighetsoppfatninger som har voks frem gjennom
medlemmenes samhandling over tid (Leeringsmiljgsenteret, 2022). Slik jeg forstar skolekultur
handler det om hvordan ledelsen legger til rette for, og hvordan laererkollegiet sammen arbeider for
na oppna felles mal. Det handler om hvordan man samarbeider, hvordan man jobber med elevene,

og hvordan man jobber sammen som et profesjonsfellesskap.

York-Barr og Duke har delt inn de tre omradene inn i ulike faktorer som enten tilrettelegger for, og

hva som utfordrer rollen som larerspesialist. Nar det kommer til skolekultur er blant annet det at
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skolen har fokus pa laring og reflekterende praksis noe som pavirker laererspesialistrollen. Videre
nevner de oppmuntring til a ta initiativ, en forventning om at man samarbeider og deler, og at
leererspesialisten blir sett pa som et godt eksempel og en rollemodell, som viktige faktorer (York-
Barr & Duke, 2004, s. 270). Pa den andre siden sier de at mangel pa organisatorisk og faglig
retning, leerere som jobber individuelt og at man ikke oppfordres til a ta pa seg andre
arbeidsoppgaver utenfor klasserommet, som faktorer som utfordrer leererspesialistrollen (York-Barr
& Duke, 2004, s. 270).

Det andre omradet York-Barr & Duke nevner er roller og relasjoner. Her trekker de frem at de
faktorene som tilrettelegger for er at leererne pa skolen ser pa leererspesialisten som en leerer med
kompetanse, at ledelsen statter og oppmuntrer, og at det er gjort en rolleavklaring av hva som
forventes (York-Barr & Duke, 2004, s. 270 - 271). Pa den andre siden vil et hierarkisk syn pa
rollen, at leererspesialisten leder i stedet for & samarbeide med, skape utfordringer. Det samme vil
uklare forventninger til rollen ha, samt mangelfull kommunikasjon mellom rektor, lzererspesialist og
kollegiet (York-Barr & Duke, 2004, s. 270 - 271). Dette bekreftes ogsa i undersgkelsen gjort i
England, hvor leerere med funksjonen advanced skills teacher, svarte at flere av dem var forngyde,
og de felte at deres kompetanse og kunnskap ble sett og anerkjent, men det var ogsa flere som fglte
at deres rolle ikke ble forstatt. 30% fortalte at flere av kollegaene deres var ukjente med rollen, og
hva det innebar, eller at de var negative til den (Fuller et al., 2013).

Det siste omradet de trekker frem handler om strukturer. Skoler som har fokus pa profesjonsfaglig
utvikling, tid, og prosesser der kollegiet far vaere med pa beslutninger, er faktorer som er positive og
som tilrettelegger for laererspesialisten. Derimot vil strukturer som lederstruktur som er ovenfra og
ned, lite tid til samarbeid og lzering, mangel pa belgnning om man engasjerer seg, nevnes som

faktorer som kan begrense leererspesialistens rolle (York-Barr & Duke, 2004, s. 271).

Lgnnum og Kringstad (2021) gjennomfgarte en studie hvor de samlet inn logger fra studenter i
lererspesialist i norsk. De sa pa hvilke faktorer som var styrkende eller hemmende i studentenes
praksis og kom frem til fem kategorier som kan ligne pa omradene York-Barr og Duke hadde i sin
analyse: rolleforstaelse, ledelsens innflytelse, kollegaenes innflytelse, rammefaktorenes innflytelse
og betydningen av ekstern stgtte (Lennum & Kringstad, 2021).

21



Flere av funnene Lannum og Kringstad gjar, kan man se samsvarer med de gjort av York-Barr og
Duke. Flere av studentene finner rollen sin uavklart, og de sier de opplever uklare arbeidsoppgaver
og feringer fra ledelsen. Nar ledelsen er tydelig og klar pa hvilke forventninger de har til
leererspesialistene, vil det ogsa smitte over pa leererne, slik at de er mer positive til leerere som
innehar funksjonen. Pa den andre siden mgter man ogsa pa leerere som er negative til funksjonen og

som mener at leerere ikke skal drive utviklingsarbeid (Lennum & Kringstad, 2021).

Tid, eller mangel pa tid, er ogsa en viktig faktor som hemmer lererspesialistens arbeid. Pa den
andre siden vil det at det blir satt av tid i leerernes felles mgtetid og at skolene har gode
handlingsplaner for utviklingsarbeid, og at leerere far ro til a drive med skoleutvikling, vaere faktorer
som er styrkende i leererspesialistens arbeid (Lennum & Kringstad, 2021).

Utfordringene knyttet til rollen som laererspesialist er flere, og i begge studiene nevnt over blir
rollekonflikter pekt pa som en av dem. Nar det kommer inn nye funksjoner i skolen, som utfordrer
strukturene i skolen, er det viktig at ledelsen er inne og kommer med tydelige forventninger og
rolleavklaringer. Den kollegiale legitimeringen er viktig for utgvelse av funksjonen, og det samme
er faglig selvtillit og tro pd at man har evner til & lede utviklingsarbeid pa egen arbeidsplass
(Lgnnum & Kringstad, 2021).

Avslutningsvis deler begge ogsa samme erfaring om hvor viktig ledelsens rolle er nar det gjelder &
legitimere, og a legge til rette for. Det handler om & legge til rette for samarbeid, og & gi nok tid til &
gjennomfare jobben. Leererspesialisten ma fa rom til & utgve sin rolle, og ma fa muligheten til &
veilede og utfordre andre. Skolens syn pa leering og skolekultur, henger sammen med hva slags syn
skolens ledelse har pa samarbeid og profesjonsutvikling, og dette virker inn pa leererspesialistens
arbeid (Lennum & Kringstad, 2021).

2.4 Laererens autonomi

Overordnet del av laereplanen sier at lerere har et felles ansvar for a legge til rette for god utvikling
i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det star ogsa presisert at det er skoleledelsens oppgave a

lede slik at alle far brukt sine sterke sider, opplever mestring og utvikler seg
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(Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre star det at utgvelse og utvikling av det profesjonelle

skjgnnet skjer bade individuelt og sammen med andre (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Leererens ansvar for  oppdatere egen kompetanse er en del av laererens arbeidsoppgaver. Noe
gjeres i form av utviklingstid eller nettverksmgter, men noe av kompetanseutviklingen ma laereren
gjere individuelt. Dette papeker ogsa Kunnskapsdepartementet i overordnet del nar de trekker frem
dette med profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Det er skolens ledelse som skal lede det faglige
samarbeidet mellom laerere og serge for et miljg der alle har lyst til & yte sitt beste, men likevel har
leerere et individuelt ansvar for a utvikle sin profesjonsfaglige kompetanse

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den nasjonale satsningen Ungdomstrinn i Utvikling fra 2012 — 2017 la vekt pa dette med
skolebasert kompetanseutvikling. Gjennom dette gnsket Kunnskapsdepartementet blant annet &
hjelpe skoler med utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid pa skoler med
ungdomstrinn, a fa skoleledere til & prioritere pedagogisk ledelse og bidra til & utvikle skolen som
en lerende organisasjon, og aktivt statte skolene i arbeidet med a forbedre kvaliteten
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Pa den andre siden star autonomibegrepet sterkt i norsk skole. Store Norske Leksikon definerer
autonomi som selvstyre (Sagdahl, 2019). Man kan si at autonomi innebeerer fraveer av kontroll, og
leereren som profesjonsutever star fritt til & ta egne avgjgrelser uten innblanding fra andre (Helstad
& Mausethagen, 2019, s. 34). | skolen er autonomibegrepet knyttet opp til det ansvaret som laerere
har for a forvalte egen kunnskap. Som i overordnet del skjer dette bade pa et individuelt plan, og i
samarbeid med andre. Larere ma kunne vurdere hva slags kunnskap som er viktig nar, og leereren
har ogsa et ansvar for a veere oppdatert. Laererens autonomi forutsetter at leereren tar dette ansvaret
pa alvor (Helstad & Mausethagen, 2019, s. 35).

Helstad og Mausethagen (2019) skriver at et er en viktig faktor for at ny kunnskap skal stgtte opp
om elevenes lering, og det er at leerere tar definisjonsmakten og utvikler et eierskapsforhold til nye
kunnskapsressurser (Helstad & Mausethagen, 2019, s. 36). Det a utvikle et eierskapsforhold kan

oversettes til & «ha kontroll over», og a fale at man «eier» det man skal bruke inn i undervisning.
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James og McCormick (2009) sier at lzerernes autonomi er viktig for at leerere skal leere. Ved at
lererne far sette seg egne leeringsmal, og at man kan reflektere over leering i bade kollegiet og
selvstendig, kan ivareta autonomien (Postholm, 2012, s. 29). De sier ogsa videre at en ting som er
viktig for laereres lering er a hente inn kunnskapsrike personer inn i skolen, og bruke dem som

ressurs i utviklingsarbeid (Postholm, 2012, s. 30).

Noe av det lzererspesialisten skulle, var a veere faglig oppdatert pa forskning og fagdidaktikk, og
bruke sin kompetanse til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og utvikling av skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2021a). Utfordringen her kan veere at leererspesialisten havner litt mellom
barken og veden. Pa den ene siden skal man ikke overkjgre leerernes autonomi, eller kontroll over
egen kunnskapsbase, men pa den andre siden skal man bidra til & utvikle og utvide deres
kompetanse. Hvordan kan lererspesialisten bidra til profesjonsutvikling, uten at lerere faler det gar

pa bekostning av deres autonomi og handlingsrom?

2.5 Skolebasert kompetanseutvikling

| forbindelse med innfaringen av Ungdomstrinn i Utvikling definerte Kunnskapdepartementet
skolebasert kompetanseutvikling slik: Skolebasert kompetanseutvikling innebzrer at skolen, med
ledelsen og alle ansatte, deltar i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er a utvikle
skolens samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og
samarbeid (Postholm et al., 2013, s. 13). Bjernsrud presiserer videre at et grunnleggende prinsipp
for skolebasert kompetanseutvikling pa ungdomstrinnet, er at det er organisasjonslearing for hele det

pedagogiske personalet (Bjernsrud, 2015, s. 12).

| 2022 opplever nok de fleste lerere at det er mye fokus pa utvikling av profesjonsfaglige
kompetanser. Leerere er samlet i team, i fagseksjoner, som et helt personale, i nettverk med andre
skoler eller samlinger med lzrere fra en eller flere kommuner. Det & drive med kompetanseheving
er knyttet bade til det arbeidet som skjer innad i skolen, men ogsa etter- og videreutdanning er en
viktig del av det. Det handler om & utvikle en delingskultur for & bedre inkludere elevene, og bade
individuell og kollektiv leering er ngdvendige forutsetninger for skolebasert kompetanseutvikling
(Bjernsrud, 2015, s. 19).
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| skolebasert kompetanseutvikling, og i profesjonelle leeringsfellesskap, drives kompetansebygging
og skoleutvikling i balanse mellom innenfra profesjonalisering, og utenfra profesjonalisering
(Vasseljen & Postholm, 2020, s. 513). Det a drive profesjonalisering innenfra blir brukt for a
beskrive det at leerere, og andre profesjonsutgvere, tar ansvar for faglige og yrkesetiske standarder
gjennom 4 etablere et profesjonsfellesskap som aktivt driver skoleutvikling sammen med skolens

ledelse, skoleeier og andre eksterne bidragsytere (Vasseljen & Postholm, 2020, s. 513).

Profesjonalisering innenfra krever at de som jobber ved organisasjonen er motiverte og er
interesserte i a ta ansvar, slik at de kan delta i kollektive og utforskende larings- og
utviklingsprosesser (Vasseljen & Postholm, 2020, s. 529). Det krever at man gjennom kollektive
prosesser driver skoleutvikling gjennom & bygge felles kunnskap og kompetanse (Vasseljen &
Postholm, 2020, s. 529).

| organisasjonsleering, som vi kan si at skolebasert kompetanseutvikling er, blir kompetanse sett pa
noe som konstrueres gjennom arbeid med kolleger i grupper og i plenum (Bjernsrud, 2015, s. 14).
Det er samspillet mellom deltakerne som gir mening, og delingskultur er bade vesentlig og en
forutsetning for arbeidet (Bjernsrud, 2015, s. 14). En modell for leering utarbeidet av Kolb (1984)
sier at det finnes fire delprosesser i leering: erfaring/opplevelse, refleksjon, begrepsdannelse og
handling (Bjernsrud, 2015, s. 15). Dette er en fremgangsmate mange laerere kan kjenne seg igjen i.
Man diskuterer de erfaringer man sitter med, man reflekterer over egen undervisningspraksis,

danner noen begreper over hvordan man kan endre undervisningen, for & deretter gjgre det.

Skolebasert kompetanseutvikling baserer seg ofte pa skolens og personalets opplevelse av de behov
man har i temaer som for eksempel grunnleggende ferdigheter, relasjonskompetanse eller
klasseledelse. Arbeidet foregar stort sett internt pa skolen, men det kan ogsa vaere naturlig a apne
opp for samarbeid med andre deltakere (Bjgrnsrud, 2015, s. 17). Hagen og Nyen (2009) presenterer
i sin undersgkelse om videreutdanning for lerere, at leerere har mer fellestid, noe som gjer at de har
starre muligheter for samarbeid mellom kolleger (Postholm, 2012, s. 27). Det er viktig at et
kollegium har en felles visjon og at det er gode relasjoner mellom de ansatte, for dette er

forutsetninger for utvikling (Postholm, 2012, s. 44).

Dette samsvarer med det Kunnskapsdepartementet skrev i «Larerlgftet» i 2014:
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Gode enkeltlarere er en ngdvendig, men ikke tilstrekkelig forutsetning for a skape en god
skole. Regjeringen vil bidra til at alle skoler er lzerende organisasjoner der kollegaene i
fellesskap og i samarbeid mestrer utfordringer, evaluerer egen praksis og endrer og

videreutvikler opplaringen nar det er ngdvendig (Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 30).

Slik man kan forsta dette er at det er leererne i fellesskap som skal samarbeide om a videreutvikle
sin profesjonsfaglige kompetanse, og at skolen er en lerende organisasjon der man spiller pa

hverandre, ut i fra de behov som finnes internt pa skolen.

2.6 Organisasjonskultur

Nar man nevner begrepet kultur vil mange kunne komme med ulike innspill. I store norske leksikon
defineres kultur om noe som brukes i en rekke forskjellige sammenhenger med ulike betydninger.
Vanligst er det a snakke om kultur i forbindelse med tanke-, kommunikasjons- og atferdsmanstre
hos mennesker, og da i bade vid og snever forstand (Schackt, 2019). Slik man kan forsta dette
handler om det om at mennesker deler en forstaelse av hva i et samfunn og i og rundt som er av

betydning.

| arbeidslivet kan man snakke om organisasjonskultur, og Bang (2015) definerer
organisasjonskultur slik: Organisasjonskultur er de sett av felles verdier, normer og
virkelighetsoppfatninger som utvikler seg i en organisasjon nar medlemmene samhandler med
hverandre og omgivelsene (Bang, 2011, s. 23). Hadde man stilt det sparsmalet pa en arbeidsplass
kunne man hgrt «organisasjonskultur er maten vi gjar ting pa her hos oss». Vi forstar likevel at
begrepet organisasjonskultur er mer kompleks enn det, og at det handler om verdier, normer og
virkelighetsoppfatninger blant medlemmene i en organisasjon (Bang, 2011, s. 23). Videre kan man
ut fra definisjonen til Bang forsta at kulturen vokser frem gjennom interaksjon og samhandling
mellom medlemmene, og at det vil, gjennom samhandling, utvikle seg delte oppfatninger av
hvordan man bgr oppfare seg, hva som er riktig eller viktig, og hva som er sant og usant (Bang,
2011, s. 23). Videre kan man ta utgangspunkt i skolekultur og definere det som de felles verdier

som finnes i skolen og som legger rammer for lereres praksis (Jenssen & Nordahl, 2022).
Nar kultur utvikles og endres gjennom interaksjon og samhandling, vil det veere mulig a endre

kulturen over tid. Man kan hevde at organisasjonens medlemmer vil ha store muligheter til a

pavirke organisasjonens kultur (Bang, 2011, s. 142). De faktorene som man ser kan pavirke
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organisasjonskulturen, kan deles inn i primare pavirkningsfaktorer, og sekundare

pavirkningsfaktorer.

De primare pavirkningsfaktorene, som vi deler inn i seks, handler i stor grad om ledelsens
betydning, og hvordan ledelsen kan veere med pa pavirke organisasjonskulturen. Den farste
faktoren handler om hva ledelsen retter oppmerksomheten sin mot, og hvordan de kommuniserer
det de tror pa, og hvilke omrader av driften de er opptatt av. Andre faktor handler om hvordan de
mater kriser og kritiske hendelser. Neste faktor gar ut pa hvordan ledere fordeler ressurser og setter
opp budsjetter, noe som viser hva de tror pa og verdsetter. Fjerde faktor er ledelsens synlige atferd,
hvordan de omtaler sine kolleger, hvordan de kommuniserer og hva slags oppgaver de gjar. Nest
siste faktor gar pa fordeling av belgnning og status. Hvem stiger raskere i lann, hvem far
anerkjennelse for arbeidet sitt, hvem far kritikk, og hvordan blir det kommunisert hvem som gjar
hva. Den siste faktoren handler om hvordan ledelsen rekrutterer medlemmer, forfremmer eller
avskjediger (Bang, 2011, s. 80-82).

Slik jeg forstar disse seks faktorene viser det tydelig at organisasjonens ledelse har en viktig og
essensiell rolle i det & utvikle og endre organisasjonskulturen. Det at ledelsen kommuniserer tydelig,
har klare roller og rolleavklaringer, at ledelsen sier at ulike fagomrader er av betydning, vil vere

med & pavirke andre medlemmer av organisasjonen til & vaere med pa at dette er viktig.

Dette poengterer ogsa Kunnskapsdepartementet i overordnet del, der de tydeliggjar ledelsens rolle
inn i profesjonsfellesskapet. De sier at det profesjonelle samarbeidet er avhengig av god ledelse.
Ledelsen skal legge til rette for utvikling av samarbeid, relasjoner, skal lede det pedagogiske

utviklingsarbeidet og det faglige samarbeidet mellom laerere (Kunnskapsdepartementet, 2017).

De sekundzre faktorene gar ut pa at det finnes mekanismer som forsterker pavirkningen pa
organisasjonskulturen. Disse handler om hvordan organisasjonen er utviklet og bygget opp, deres
systemer og rutiner, riter og ritualer, utforming av de fysiske forholdene, historier om folk i
organisasjonen og de formelle erkleeringene om organisasjonens filosofi (Bang, 2011, s. 146 - 148).
Disse faktorene, som ikke spiller direkte inn pa det ledelsen kontrollerer, vil kanskije ikke pavirke

like sterkt, men vil likevel veere med pa a forsterke kulturen og de rammen som ligger rundt.

For a endre en organisasjonskultur finnes det flere metoder en kan bruke som innfallsport. Man ser

en kultur man gnsker a endre eller starte, og finner ut av hvordan man kan best mulig lgse
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utfordringene. Bang (2011) presenterer fire endringsprinsipper som man kan bruke nar man gnsker
a endre kulturen: fokusert oppmerksomhet, handlingsprinsippet, forsterkningsprinsippet og
rollemodellprinsippet. Jeg velger a kun fokusere pa den siste, da dette er det som ligger naermest
funksjonen til lzererspesialisten. Det kunne likevel veert interessant a diskutere de tre andre

prinsippene opp mot ordningen, men pa bakgrunn av oppgavens omfang blir de ikke tatt med.

Gjennom hele livet har mennesker idoler, idealer eller rollemodeller. Vi mgter mennesker vi ser opp
til, og endrer oss til & gjere som de gjar, fordi de gjer noe som vi beundrer eller identifiserer oss
med. Det kan veere foreldre, venner, kollegaer eller kjente personligheter. De har egenskaper eller

gjer bestemte handlinger som vi gnsker a imitere og adaptere.

| skolen kan man si at ledere, som rektor og avdelingsledere, er rollemodeller. Det handler mye om
deres makt, og at de har en uformell status i et personalet, kun i kraft av den stillingen de innehar
(Bang, 2011, s. 166). Noen i et personale kan ha sterre verdi enn andre, og deres handlinger vil ha
en pavirkningskraft fordi de kanskje innehar en statusgivende posisjon. Bang (2011) skriver i stor
grad om ledere av en organisasjon, men jeg velger a overfare dette til leererspesialistfunksjonen, da

jeg mener at dette er sammenlignbart.

Lererspesialistrollen er en rollemodell for kollegaene i skolen. Deres veeremate og deres posisjon,
skal vaere med pa & endre kultur ved & vise hvordan man kan praktisere de verdier, normer eller
praksiser i skolen. Hvis den som er lererspesialist far holde pa over tid for & endre eller utvikle
kulturen, vil organisasjonen oppleve at de far ny giv og at tiltakene som blir satt til verks utgjer noe
positivt for bade larere og elever. Skal lererspesialisten fa muligheten til 4 endre noe av kulturen,
ma det settes av tid, og man ma ha fokus pa & holde pa helt til endringene har blitt en del av

organisasjonens vaner (Bang, 2011, s. 168-169).

2.7 Skolen som laerende organisasjon og et profesjonelt
leringsfellesskap

Garvin (2000) definerte en lzerende organisasjon som en organisasjon som er dyktig pa a skape,

tilegne seg, prege, overfgre og beholde kunnskap, med et mal om a skape ny kunnskap og innsikt i
et tema (Garvin, 2000, s. 11). Profesjonsfaglig utvikling for leerere defineres ved at man tar i bruk
formelle og uformelle leeringsmuligheter, som utvider laereres faglige kompetanse, som kunnskap,

tro, motivasjon og evne til selvregulering (Richter et al., 2011).
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Formelle leeringsmuligheter er definert som strukturerte laeringsmiljger med en spesifikk leereplan,
som for eksempel palagte kurs og workshops. | skolen brukes bade hel- og halvdagskurs, hvor man
far opplaring innenfor et tema eller et omrade, som man sa skal ta tilbake til skolen (Richter et al.,
2011). I motsetning vil ikke uformelle leringsmuligheter for eksempel falge en lereplan. Dette kan
for eksempel basere seg pa at man leser faglitteratur, observasjoner i klasserommet,
mentoraktiviteter eller mgter i nettverk og seksjoner. Dette er som regel ikke obligatorisk (Richter
et al., 2011). En viktig forskjell er at leerere ikke er mottakere av kunnskap, men de organiserer

leeringsprosessen selv og ser selv hva de har behov for.

Skolens kultur for profesjonalisering og kompetanseheving varierer fra skole til skole, og studier
viser at leerere som deltar i profesjonelle leeringsfellesskap er mer opptatt av elevsentrert
undervisning hvor det legges mer vekt pa elevenes mestring, enn a vaere opptatt av undervisningens
gjennomfgring (Jenssen & Nordahl, 2022). Videre viser forskning gjort fra 2000 — 2003 at skoler
som har en kollektivt orientert skolekultur, hadde mer endringsvillige leerere (Jenssen & Nordahl,
2022).

Profesjonelle leeringsfellesskap er et begrep som sier noe om de ulike prosesser og kjennetegn det er
ved organisasjonen, som i dette tilfelle er skolen. Profesjonelle lzringsfellesskap kan forstas som en
pagaende prosess hvor larere jobber kollektivt for & oppna bedre resultater for elevene. Det gir
muligheter for kollektiv kunnskapstilegnelse, og det overfares kunnskap pa tvers i organisasjonen.
De profesjonelle leeringsfellesskapene som regnes som sterke er de hvor alle leerere pa skolen har et
forpliktende ansvar overfor alle elever, ogsa de man selv ikke underviser (Jenssen & Nordahl,
2022). Ved & involvere seg i sine kollegers utfordringer erkjenner man at engasjementet har en
verdi for bade elevers laring, leererens profesjonstilfredshet, samt skolens kollektive kompetanse
(Jenssen & Nordahl, 2022). Det er her Kklart at tett samarbeid mellom lzerere, og det a tro pa at man
gjennom samarbeid kan oppna best mulig undervisning og leering for elevene, gjgr at man oppnar et

sterkt leeringsfellesskap.

Det a jobbe sammen i et sterkt leringsfellesskap gjar at man sammen kan utvikle kollektiv
mestringstro, collective teacher efficacy, at man sammen har tro pa at man kan lgfte elevene man
jobber sammen rundt. Dette gker ogsa sannsynligheten for at man som laerere har mer engasjement,
har starre innsats, prgver ut nye metoder og tilrettelegger undervisningen, og har mer positive

forventninger til elevene (Jenssen & Nordahl, 2022).
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Tidligere har man snakket mer om lzreres individuelle tro pa egen mestring, self efficacy eller
teacher efficacy (Donohoo, 2018). Skolen som et profesjonelt leringsfellesskap har gatt fra at
leerere har tro pa egen mestring pa bakgrunn av det man tidligere har erfart, til a veere et fellesskap
basert pa kollektiv mestringstro, hvor man sammen ser pa hvordan man kan gke elevenes lzring og
mestring. Dette gjenspeiles ogsa i overordnet del i Kunnskapslaftet 2020 hvor det tydelig star at
fellesskapet skal reflektere over verdivalg, utviklingsbehov, og blant annet bruke forskning som

grunnlag for tiltak inn i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Skoler som har sterk kollektiv mestringstro har ulike kjennetegn. | en litteraturgjennomgang av
Donohoo (2018) kommer det frem at skoler som har sterk mestringstro oppnar flere fordeler, bade
blant lzerere, men ogsa mellom lerere og elever. Laerere som jobber pa skoler med hgy grad av
kollektiv mestringstro hadde hgyere forventninger og hadde mer fokus pa akademiske prestasjoner.
De var mer apne for nye ideer, tok flere sjanser og hadde flere lzrere som ledere (Donohoo, 2018).
Videre s man at leererne ved disse skolene hadde bedre forhold med elevene og opplevde mindre
atferdsproblematikk. Kollektiv mestringstro bidro til positivitet blant leerere, og det viste seg a veere

forbundet med mer arbeidsglede og mindre stress i arbeidshverdagen (Donohoo, 2018).

Februar 2023 ble det publisert en ny studie som viser hvor vanskelig det kan vare a lede kollektive
leringsprosesser. Her trekkes det fram hvor viktig skoleleder er for at skolen og laererne skal nd
malene sine. Sglvik og Roland trekker fram at det blir et gap mellom teori og praksis, og det
manglet ofte konkrete og presise beskrivelser pa fenomener som oppstar i klasserommet
(Leeringsmiljgsenteret, 2023). De sier videre at skoleledelsen har en sentral rolle nar det gjelder a
legge til rette for kollektiv profesjonell leering blant laerere. Det at skoleleder er transparent pa veien
mot malet, og at man sammen med personalet lager en implementeringsplan: oppgaver, tidslinjer,
0g hvem som har ansvaret, gjer at ledelsen i starre grad kan motivere ansattes leering og
engasjement (Laringsmiljgsenteret, 2023).

Nar det gjelder leererspesialisten og deres arbeid pa skoler, sa viser det seg i
litteraturgjennomgangen, at pa skoler med sterk kollektiv mestringstro, er det mer ustrakt bruk av
leererspesialister (teacher leadership), fordi leererne deler en falelse av kollektiv effektivitet. VVidere
viser studien at bruk av lererspesialister, leererledere, er en av fordelene som kommer som fglge av

lerernes felles oppfatning om at man kan pavirke elevenes resultater (Donohoo, 2018).
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Slik jeg forstar begrepet teacher leadership kan det sammenlignes med laererspesialisten. Det er
lerere som deler av sin ekspertise og kunnskap innenfor et fag eller fagomrade (Meyer, 2019).
Skoler med sterk grad av kollektiv mestringstro vil i stgrre grad benytte seg av lererspesialisten
som en viktig faktor inn i det profesjonelle lzeringsfellesskapet. Videre kan man trekke inn de skoler
hvor ledelsen er gode pa a lede kollektive laeringsprosesser ogsa er de som i starre grad benytter seg

av leererspesialisten.

2.7.1 Utvikling av laerende organisasjoner

Peter Senge, beskrevet i boken «Leiing av endringsarbeid i skulen» av Ertesvag, har utviklet fem
dimensjoner for hvordan man kan styrke arbeidet med a utvikle skolen som en lerende
organisasjon. Han definerer en lzerende organisasjon som en organisasjon der personer utvikler
kapasiteten de har for & skape det resultatet som de gnsker, der nye tankemgnstre blir til, og der
personer laerer & se helheten sammen (Ertesvag, 2012, s. 58). Skolen ma ha klare strukturer som kan
fremme leering, og det ma veere tydelige organiserte virksomheter innad i personalet, som for
eksempel teamsamarbeid. Nar vi vet hvor viktig kollektiv mestringstro er for utvikling av
personalet og skolen, sa er det & legge til rette for det & utvikle en kollektiv kultur, noe av det
viktigste en kan gjere (Ertesvag, 2012, s. 58). Det a veere en leerende organisasjon, er ifglge Senge,
en som har leering som gker kapasiteten til 4 skape. De som skiller lzerende organisasjoner fra mer
tradisjonelle organisasjoner, er at de mestrer fem grunnleggende disipliner: personlig mestring,

mentale modeller, felles visjon, teamlaring og systemtenkning (Ertesvag, 2012, s. 60-67).

Den farste dimensjonen handler om personlig mestring. Ut fra det kan vi dele det inn i to
underliggende kategorier: en kartlegging for hva som er viktig for oss og det andre gar pa hvordan
vi skal se pa var navaerende virkelighet (Senge & Lillebg, 1999, s. 147). De med hgy grad av
personlig mestring lever i en «kontinuerlig tilstand av leering» og feler aldri at de blir ferdig utleert.
Dette er en prosess en aldri blir ferdig med. Det handler om & utvikle en personlig visjon,

gjenkjenne vare egne evner eller mangel pa det (Ertesvag, 2012, s. 64).

Mentale modeller, som er den andre dimensjonen til Senge, inneberer at organisasjonen larer nye
ferdigheter og tar i bruk disse slik at det blir en del av den dagligdagse praksisen (Senge & Lillebg,
1999, s. 191). Det starter med a vende blikket vart innover og at vi ser hvilke modeller som er mest
effektive for organisasjonen a utvikle (Ertesvag, 2012, s. 65).
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Den tredje dimensjon gar ut pa at man i organisasjonen har et felles bilde av framtiden, en felles
visjon, og at man har klare mal som er kjent for alle i organisasjonen (Ertesvag, 2012, s. 65). Senge
sier at den enkleste formen av felles visjon er at organisasjonen stiller seg sparsmalet «hva gnsker
vi & skape?», og som gir organisasjonen en fellesskapsfalelse, fokus og energi (Senge & Lillebg,
1999, s. 212).

Teamlaring, den fjerde dimensjonen, er ikke noe nytt i skolen i dag. | en moderne organisasjon er
teamlering sentralt. Organisasjoner eller skoler som strever med endringsarbeidet, er preget av et

individfokusert laeringskultur (Ertesvag, 2012, s. 66). Nar man jobber i team, og man klarer a fa til
god leaering, ser man at disse teamene ikke bare produserer gode resultater, men medlemmene

vokser ogsa raskere enn hva de ville gjort ellers (Ertesvag, 2012, s. 66).

Den femte disiplinen handler om at de fem disiplinene blir utviklet i et samspill. Derfor er
systemtenkning den femte disiplinen, fordi det handler om at den integrerer de ulike disiplinene og
smelter de sammen til en blanding av teori og praksis (Ertesvag, 2012, s. 67). Pa denne maten sikrer
man at de ulike disiplinene blir staende for seg selv, men blir en del av hverandre og av
organisasjonen. Om en organisasjon klarer a ta i bruk disse disiplinene, vil det gi gode
forutsetninger for a lykkes med endring. Endring er ikke noe som starter eller slutter pa et visst
tidspunkt, men noe som skjer kontinuerlig. Disse disiplinene vil hjelpe lserende organisasjoner med

a se hvor man er, hvor man vil, og hva man har & jobbe med (Ertesvag, 2012, s. 68).

2.8 Kollegaveiledning som metode for kompetanseutvikling

Veiledning er en kjent arbeidsform innad pa mange skoler. Veiledning av studenter og nyutdannede
i skolen finnes i faste former. En slik arbeidsform hvor det er en erfaren laerer og en novise kan

kalles for en asymmetrisk dyade. Den formen vi kaller kollegaveiledning er av symmetrisk form, og
bygger pa at man er jevnbyrdige og har lik status (Vere Midthassel, 2003). Her er larer en form for

veisgker og kollegene er veiledere, som skal hjelpe andre med deres problem eller utfordring.

Lererspesialisten skulle bruke sin fag- og analysekompetanse til a drive skoleutvikling, og styrke
det profesjonelle fellesskapet (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Videre konkretiserer de det med at
lererspesialisten kan ta initiativ til & gjennomfare skolebasert kompetanseutvikling og
kollegaveiledning (Utdanningsdirektoratet, 2021a).
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Da en som har funksjonen som laererspesialist pa arbeidsplassen vil ha en ekstra kompetanse
innenfor et fagomrade, vil han eller hun fungere som veileder i dette tilfelle, og de andre leererne i
personalet vil veere veisgkere. Hvis man tar utgangspunkt i en utfordring som leererne ved de ulike
skolene har, vil lererspesialisten hjelpe dem med a fa gkt kunnskap og innsikt (Vere Midthassel,
2003).

En kan tenke seg at det & mgte en med funksjonen lzrerspesialist kan skape et asymmetrisk forhold
mellom deltagerne i veiledningen, og at refleksjonen som veiledningen baserer seg pa, kan bli
utfordrende & fa frem, da man ikke lenger er jevnbyrdige. | en arbeidshverdag snakker man om
leereres autonomi og deres evne til a selv kontrollere deres behov for kompetanseheving, og pa den
andre siden trekker man inn personalets felles visjon for hva slags behov de har. Lererspesialisten
kan komme inn i midten av begge, eller pa utsiden av en av dem. Her ma skolens personale vare
med pa at lzererspesialisten er et viktig ledd i & ke personalets kollektive mestringsfalelse, og at

kollegaveiledning kan vere en metode og arbeidsform for a fa til akkurat dette.
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3 Metode

3.1 Valg av metode

Jeg har som skrevet i kapittel 1 valgt en kvalitativ tilnserming for a finne svar pa problemstillingen
og forskningsspgrsmalene. Intensjonen bak oppgaven er a forsta og beskrive hvordan
leererspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse har oppfattet, gjennomfart og utagvet sin
funksjon. Innenfor den kvalitative forskningsmetoden er hovedformalet & beskrive og forsta «den
andre» (Postholm et al., 2018, s. 95).

Bakgrunnen for valget av kvalitativ metode handler om at jeg @nsker a forsta det fenomenet
leererspesialist. Jeg er opptatt av at menneskene bak skal fa fortelle sine historier, opplevelser,
tanker og meninger. Brev, som blir ngyere forklart i kapittel 3.4, er en metode hvor man stiller
forholdsvis apne sparsmal som respondentene kan svare fritt pa. Det stilles ingen krav til stilistiske
ferdigheter eller lengde, men det gir den som svarer et stort spillerom i hvordan man gnsker a svare
pa sparsmalet. Dette var for meg en vesentlig grunn til hvorfor jeg valgte kvalitativ tilneerming og

brev som metode.

En viktig del at forskningsarbeid er a ta stilling til hvilken metodisk tilnaerming man skal velge.
Hvilke metoder er mest hensiktsmessig a bruke med tanke pa problemstillingen? Forskeren ma
tenke over hva det man skal undersgke skal omfatte, og hvilke metoder som gir relevant
informasjon (Thagaard, 2018, s. 53-54).

Et hvert forskningsarbeid preges gjerne av enten kvantitative og/eller kvalitative metoder.
Kvalitative metoder blir karakterisert som at man som forsker sgker en forstaelse av sosiale
fenomener, enten ved bruk av for eksempel intervju, observasjon eller analyser av tekster og
visuelle uttrykksformer. Det handler om a fremheve prosesser og meninger som ikke kan males i
kvantitet eller frekvens (Thagaard, 2018, s. 15). Videre kan man si at kvalitativ metode handler om

a vise til de kvalitetene ved de sosiale fenomener som vi studerer (Thagaard, 2018, s. 15).

Kvantitative metoder baserer seg i stgrre grad pa metoder som krever stgrre avstand.
Problemstillingene er rettet mer mot statistiske generaliseringer, og kan veere strukturert som
observasjon eller sparreundersgkelser, noe som skaper en distanse mellom forsker og deltaker
(Thagaard, 2018, s. 16).
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Kvalitativ forskningsmetode er ikke strukturert i form av spgrreundersgkelser eller spgrreskjemaer,
men er en forskning hvor man er opptatt av a beskrive, forsta eller tolke menneskets erfaringer
(Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 15). | denne oppgaven vil «den andre» veere larerspesialister i

profesjonsfaglig digital kompetanse.

@nsket med oppgaven er & samle inn data i form av ord, som skal forklare mennesker handlinger og
meningsskaping i deres kontekst (Postholm et al., 2018, s. 113). Til det vil det veere aktuelt & bruke
en liten N-studie for a fa svar pa de overordnede spgrsmalene. | motsetning til casestudie som
baserer seg pa at sannheten er kontekstuell, og man ikke kan lgsrive funnene fra konteksten, vil en
liten N-studie fokusere pa et lite antall enheter hvor fenomenet settes i sentrum. Man har likevel en
antagelse om at det er noe som gar igjen pa tvers av kontekster, og at det finnes en virkelighet som

kan utspille seg, forstas, praktiseres og anvendes pa ulike skoler (Postholm et al., 2018, s. 75).

3.2. Metodisk tilnaerming

All forskning er fortolkende, og en forsker ma bearbeide og tolke et datamateriale. Nar vi som
forskere jobber tett med tekster som datamateriale, jobber vi innenfor den filosofiske forstaelsen av
verden, ifglge Gadamer (Hagheim, 2020, s. 169). A jobbe med et tekstmateriale, og bruke det som

utgangspunkt for forstaelse av verden, kalles hermeneutikk.

Fenomenologi er i skillet mellom en retning, metode, en stil og en tenkemate (Brinkmann &
Tanggaard, 2020, s. 281). Jacobsen, Tanggard og Brinkmann (2020) forklarer at fenomenologi
kommer av det greske ordet phainomenon som betyr «det som viser seg», og logos som betyr
«lgere» (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 281). Videre sier de at en av grunntankene bak
fenomenologien er at den menneskelige bevissthet alltid er intensjonell. Det er gjennom intensjonen
at vi kan fa tilgang til ulike fenomener, og at vi kan undersgke hvordan disse fenomenene kommer
til uttrykk (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 284).

Nar man trekker fenomenologien inn i kvalitativ forskning er det mer et begrep som sier noe om at
man har en interesse i a forsta sosiale fenomener ut fra ulike aktgrers perspektiv og deres antagelser
(Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 294). Brinkmann og Tanggard (2020) presenterer en metode
hvor forskeren gjennom fire trinn bruker fenomenologien som metode. Farste trinn handler om at
man som forsker far en konkret beskrivelse av et fenomen, og at man prgver a unnga a trekke inn

sine egne forhandstanker, og dermed i starst mulig grad er apen for andre tanker og ideer. Videre
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skal man dele opp datamaterialet i meningsenheter, for eksempel gjennom en form for
dokumentanalyse. Tredje trinn handler om at man skal gjgre om meningsenheter til ulike kategorier,
som beskriver fenomenet. Til slutt, pa fjerde trinn, kan forskeren si noe om det generelle i
oppfatningen av fenomenet, pa bakgrunn av det datamaterialet som er samlet inn (Brinkmann &
Tanggaard, 2020, s. 295).

3.3 Valg av informanter

| kvalitative studier representerer utvalget personer. Det er som oftest snakk om et begrenset antall
personer eller enheter, og siden en del av metoden er en liten N-studie, vil det si rundt 10 personer,
slik at forskeren kan ga i dybden pa hver enhet (Jacobsen, 2005, s. 93). Nar utvalget er sapass lite,
er det viktig at vi som forskere anvender en utvelgingsprosess som er hensiktsmessig for
problemstillingen og forskningsspgrsmalene, slik at analysen av dataen kan gi en forstaelse av de

fenomener vi skal studere (Thagaard, 2018, s. 54).

| denne oppgaven er det gjort et strategisk utvalg. Thagaard (2018) beskriver dette som et utvalg
hvor man systematisk velger personer eller enheter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er
strategiske i henhold til problemstillingen. De kvalifikasjonene som styrer utvalget i denne
forskningen er at alle deltakere har gjennomfert utdanning i leererspesialist i profesjonsfaglig digital
kompetanse, og har i tillegg hatt denne funksjonen pa sin arbeidsplass. | og med at utvalget er
spesielt valgt for & svare pa problemstillingen, er det viktig & ha i bakhodet at utvalget ikke er

representativt for en populasjon (Thagaard, 2018, s. 55).

Videre blir det brukt tilgjengelighetsutvalg for & rekruttere respondenter til undersgkelsen.
Forskeren henvender seg til potensielle deltakere og gir informasjon om forskningsprosjektet. De
som er interessert i & delta kan kontakte personen som representerer forskningen. Deltakerne som
blir kontaktet representerer egenskaper som er relevante for var problemstilling (Thagaard, 2018, s.
56). Utfordringer knyttet til a velge respondenter basert pa et tilgjengelighetsutvalg kan veere at de
som er villige til & svare pa undersgkelsen, kan vere de som i starre grad faler at de behersker sin
situasjon, og dermed ikke ser pa det som et problem at en forsker far innsyn i denne. De som ikke
foler at de mestrer sin livssituasjon, her ment arbeidssituasjon, kan veere mer utfordrende a fa til a
delta. Det er viktig at man diskuterer denne skjevheten og hvordan dette kan pavirke de
konklusjoner man kommer frem til (Thagaard, 2018, s. 57).
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| og med at det ble brukt et tilgjengelighetsutvalg for a fa respondenter til & svare pa brevene, ble
det sendt ut en foresparsel pa to grupper pa Facebook. En for de som tok utdanningen som
leererspesialist fra 2018 — 2020, og en for de som tok utdanningen i 2019 — 2021. | den farste
gruppen er det 21 medlemmer, og i den andre er det 34 medlemmer. Melding med informasjon om
prosjektet og hva jeg var ute etter ble lagt ut 8. desember 2022. Her ble det informert om av
svarfristen var 22. desember 2022. | tillegg ble det ogsa sendt en mail med samme forespgrsel til en
kollega som jobber i samme kommune, som hadde tatt lsererspesialistutdanningen i 2019 — 2021.

| forste omgang var det ingen som svarte. Etter en ukes tid, den 16. desember 2022 ble det sendt en
ny oppfordring med a delta. Her var det heller ikke noe respons. De som svarte pa innleggene
forklarte at selv om de har hatt utdanningen, sa hadde de ikke innehatt funksjonen, verken underveis
i utdanningslapet, eller i etterkant.

Det viste seg at det ikke var sa lett & fa respondenter til & begynne med. Derfor ble det tatt direkte
kontakt med medlemmene i de to respektive gruppene. 20. desember 2022 ble det sendt ut
meldinger til de som ikke hadde svart allerede at de ikke hadde innehatt funksjonen. Det ble sendt
ut meldinger til 31 personer direkte via Facebook. Av disse var det 8 som ikke svarte, og av de som
svarte var det 11 som ikke hadde hatt funksjonen og dermed ikke passet inn i kriteriene som var
gitt. 12 svarte og sa de hadde hatt funksjonen, og av disse har 8 svart pa brev. Innsamlingen av brev
ble gjort i desember 2022 og januar 2023 via det digitale verktgyet Nettskjema fra Universitetet i
Oslo. Respondentenes svar er tilfeldig nummeret, med nummer fra 1 — 8. Dette for & synliggjare

hvem som har svart hva, og for & sikre respondentenes anonymitet.

3.4 Innsamling av data

Som en kvalitativ tilnserming vil innsamling av data forega gjennom brevmetoden. Dette er en
metode som ikke er sarlig utforsket, men ble introdusert av Gunnar Berg rundt tusenarsskiftet. |
etterkant har det blitt en mer anvendt metode, og har veert brukt i flere masteroppgaver og i starre
studier. Brevmetoden kan beskrives som en mellomting mellom spgrreskjema og intervju
(Sjebakken, 2017).

Selve brevmetoden kan sammenlignes med leererloggen, og det kan tenkes at den innehar noe av de
samme utfordringene (Sjagbakken, 2017). Logg kommer opprinnelig fra den marine verden, hvor
skipslogg er aktivt brukt, men er her overfart til 2 handle om learere og leereres hverdag. Sjebakken

(2017) presenterer en studie som viser at leererloggen er mer palitelige enn data fra arlige
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sparreundersgkelser, og at disse kan samle inn data som omtrent tilsvarer det en observater vil se
(Sjobakken, 2017).

Videre vil en kunne argumentere for at brevmetoden inngar i en slags narrativt studie. Calndindin
og Connelly sier at narrativet i narrative studier kan vere bade fenomenet og metoden. | tillegg kan
narrative studier ta mange former, og det kan veere at forskeren samler fortellinger som laerere
presenterer gjennom en kunstnerisk forestilling (Postholm et al., 2018, s. 78). Narrativer kan bringe
frem folks erfaringer, og kan ogsa si noe om deres identitet og hvordan de oppfatter seg selv
(Postholm et al., 2018, s. 78). Brevene som respondentene skal skrive vil bringe frem deres

erfaringer, og si noe om hvordan de oppfatter seg og sin rolle som leererspesialist.

Berg (1999) presenterer noen fordeler med brevmetoden i forhold til dpent intervju. Utvalget er
lettere & handtere, fordi flere kan veere med, metoden er lett & administrere, og flere grupper kan
bidra inn i arbeidet med forstaelsen av fenomenet (Sjgbakken, 2017). En av ulempene som blir
nevnt er blant annet at det ikke er mulig a stille oppfglgingsspgrsmal som man kan gjare i et
intervju. | tillegg nevnes det en begrensning i og med at brevmetoden stiller store krav til stilistiske

evner og ferdigheter hos de som skal formulere seg (Sjgbakken, 2017).

Det ble stilt fire sparsmal til alle respondentene som de svarte pa digitalt via nettskjema, og alle fikk

de samme. De spgrsmalene som ble stilt var:

- Gi en kort beskrivelse av din arbeidshverdag, undervisningsfag, timer til funksjonen som
leererspesialist og kort beskrivelse av skolen du jobber pa.

- Hva kjennetegner ditt arbeid som leererspesialist i profesjonsfaglig digital kompetanse?

- Hvilke faktorer har veert styrkende i ditt arbeid som larerspesialist?

- Hvilke faktorer har veert hemmende i din praksis som learerspesialist?

Spersmalene baserer seg i stor grad pa problemstilling og forskningsspgrsmal som oppgaven stiller.
Forskningssparsmalet som handler om styrkende og hemmende faktorer i arbeidet ble delt i to for &
gjere det lettere for respondentene a svare pa begge deler, og ikke bare det ene. Det gjer at jeg som
forsker fikk de som svarte til a reflektere over om det var faktorer som bade styrket og hemmet dem
i arbeidet, og dermed kunne fa et mer nyansert svar. | og med at brevene ble samlet gjennom et
digitalt nettskjema, var det enklere for respondentene a svare nar det passet dem, og det var ogsa

lettere for dem a redigere og fylle ut svar underveis hvis det var behov for det.
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3.5 Kvalitativ dataanalyse

Hensikten med kvalitativ analysemetode er a sortere datamaterialet som er samlet inn, for a kunne
gjere dette forstaelig. Det kan handle om a lete etter et mgnster, slik at man kan samle inn
materialet i ulike kategorier i ulike tema. En av fordelene med brevmetoden er at dataanalysen kan
starte raskt, i og med at man ikke har behov for & behandle det farst. Malet med analysen som blir
gjort er & samle sammen biter som til sammen skal danne et bilde av det som forskeren praver a
finne svar pa (Postholm et al., 2018, s. 140).

Prosessen vil ha en abduktiv tilneerming, som er en kombinasjon av induktiv og deduktiv metode.
Abduksjon har som utgangspunkt at all vitenskapelig tenking starter med observasjoner (Postholm
etal., 2018, s. 102). Abduksjon er en kontinuerlig veksling mellom induktiv og deduktiv

tilnaerming.

I en induktiv tilneerming gar forskere fra empiri til teori. Som forsker er det viktig a ga inn i
datamaterialet med et apent sinn, systematisere og strukturere, fgr man deretter kan ga inn og danne
teorier pd bakgrunn av det man har kategorisert. | en deduktiv tilnserming tar man utgangspunkt i
teorien som danner en hypotese, far man bekrefter dette gjennom empiri (Postholm et al., 2018, s.
103).

Det kan vaere vanskelig & kun ha en induktiv eller deduktiv tilnserming, fordi det er umulig & bare
forholde seg til teori, fordi den som oftest kommer fra et utgangspunkt som forskeren har interesse i
a finne ut av. 1 og med at forskeren vil ha med seg sin egen subjektive og individuelle teori inn i
forskningen, vil den aldri vere helt objektiv og induktiv. Som forsker ma man veere bevisst sin egen

subjektivitet, selv om det kan veere vanskelig (Postholm et al., 2018, s. 101-102).

Innholdsanalyse er en analytisk tilneerming som har som mal a tolke innholdet i tekstdata gjennom
systematisk koding og kategorisering av temaer og mgnstre (Hggheim, 2020, s. 202). For & kunne
tolke dataen og kategorisere den, ma man farst bli godt kjent med den. Ved a lese tekstmaterialet
mange ganger vil man som forsker etter hvert kunne se tydelige mgnstre og sammenhenger mellom
de brevene som er skrevet. En metode for & kunne bli godt kjent med tekstene er at nar man leser sa
skriver man stikkord, antakelser eller tanker som man senere kan jobbe ut fra. Dette er en

tidkrevende prosess, men den er ngdvendig for videre arbeid (Hggheim, 2020, s. 204).
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Andre steg i innholdsanalysen er selve kodingen. Her skal man merke ulike deler av materialet og
knytte det opp mot et ord eller et begrepet. Det kan for eksempel veere snakk om koder som
ressurser, tid eller statte, eller det kan veere snakk om lignende situasjoner, erfaringer eller fglelser
som kommer til syne i datamaterialet. Forskeren skal redusere dataen ved a plassere den innenfor

ulike koder, og dermed redusere det til meningsbeaerende deler (Hagheim, 2020, s. 204).

Innenfor hermeneutisk fenomenologi snakker man om tematisk analyse, som vil vere gjeldende
utover innholdsanalysen. Van Manen poengterer at det er en kompleks og kreativ prosess a
analysere livserfaringer, og at man som forsker kan bruke tre tilnserminger for & analysere
datamaterialet man sitter med (Postholm et al., 2018, s. 161). For det farste ma forskeren lese hele
teksten og utforme en setning som dekker meningsinnholdet. Videre vil forskeren lese teksten flere
ganger for a finne hva som er viktig og hvilke setninger som gir uttrykk for fenomenet eller
erfaringene som er beskrevet. Til sist skal forskeren spgrre seg om enkelte setninger eller en rekke
setninger kan uttrykke fenomenet eller de erfaringene som beskrives (Postholm et al., 2018, s. 162).
Forskeren prgver a identifisere tematiske uttrykk, uttalelser eller narrative paragrafer som far frem

meninger knyttet til erfaringen (Postholm et al., 2018, s. 162).

Det er kombinasjonen av de to tilneermingene, induktiv og deduktiv, som vil danne utgangspunktet
for tematisk analyse. Pa den ene siden vil temaene som man finner i datamaterialet veere dannet i
bakgrunnen av problemstillingen om hva som kjennetegner leererspesialisten i profesjonsfaglig
digital kompetanse, og pa den andre side vil de bli dannet med grunnlag i de mgnstrene som man

identifiserer gjennom brevene som er skrevet av respondentene (Bjgrnsrud & Nilsen, 2022, s. 138).

3.5.1 Analyseprosessen

| denne delen vil det redegjares for hvordan analysen av brevene har foregatt og hvilke avveielser
som ble tatt i prosessen. Jeg velger a bruke begrepet kategorier nar jeg beskriver de meningsdeler
0g mgnstre som gar igjen, basert pa Hagheim (2020) sin definisjon av innholdsanalyse.

For & starte arbeidet med a systematisere innholdet i brevene i kategorier leste jeg brevene ngye, og
flere ganger. P& denne maten fikk jeg et godt grep om innholdet, og jeg startet arbeidet med a tenke
over hvilke kategorier jeg kunne dele inn svarene i. Det at spgrsmalene baserer seg sa tydelig pa

problemstillingen og forskningsspegrsmalene gjorde at noen av de overordnede kategoriene var noe

gitt, men likevel skulle det defineres i enda starre grad og innholdet sorteres inn i de ulike. Jeg sa
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etter funn som kunne bekrefte det teoretiske rammeverket, men jeg sa ogsa etter funn som kunne
veere sjeldne og spesielle, og ikke bare det som kanskje var forventet og mest «typisk». Man kan si
at analysearbeidet er tett knyttet opp mot problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

Videre er det slik at via nettskjema, nettstedet der brevene er samlet inn, kan vise respondentenes
svar pa ulike mater. Man kan enten se brevet alene, men man kan ogsa se de ulike svarene under
hvert spgrsmal samtidig. Det gjorde det lettere nar man begynte a fa en idé om hvilke funn som var

gjentakende, at man kunne se svarene pa samme spgrsmal under hverandre.

Innholdsanalyse defineres blant annet pa falgende mate: «Involves establishing categories and
systematic linkages between them, and then counting the number of instances when those
categories are used in a particular item of text» (Krumsvik, 2014, s. 145). | dette tilfelle er det ikke
gjort en konkret telling, men det er sett pa hva slags mgnstre som gar igjen. Brevene ble skrevet ut
og gjennom notater og fargekoder i margen pa disse, ble det markert ulike stikkord som senere
kunne fungere som kategorier: tid, ledelsen, kolleger, arbeidsoppgaver, rolleavklaring

Nar det etter hvert ble gjort et arbeid med & se brevene som en helhet, og etter ngye gjennomlesing
ved a se pa notater gjort i margen pa brevene, ble det delt inn i underkategorier basert pa
spgrsmalene fra brevene: sentrale oppgaver, styrkende faktorer og hemmende faktorer. Nar det var
gjort, ble innholdet i brevene kategorisert inn i ulike kategorier innenfor hovedomradene. Disse
kategoriene som kom opp i flere av brevene har til slutt blitt koblet sammen der det er naturlig, og

disse danner grunnlaget for analysen og drgftingen.

3.6 Forskerens validitet, relabilitet og generalisering

Som i alle forskningsmetoder er det viktig a sikre validitet og reliabilitet. Validitet handler om a
sette pa prove det vi maler, hvor stabile og troverdige resultatene vare er, og de konklusjoner vi gjer
pa bakgrunn av funnene (Brekke & Tiller, 2013, s. 122). Reliabilitet handler om palitelighet, og om
hvorvidt vi kan stole pa at undersgkelsen er presis (Brekke & Tiller, 2013, s. 147). Nar man
snakker om generalisering handler det om man som forsker kan trekke linjene og si at resultatet vil
gjelde for alle som innehar samme funksjon. Gomm, Hammersley og Foster sier at «Den eneste
generaliseringen er: Det finnes ingen generalisering.» (Brekke & Tiller, 2013, s. 184). Slik jeg
forstar sitatet skal man som forsker veere forsiktig med a generalisere og sette to streker under

svaret.
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Som forsker er det viktig at jeg reflekterer over den forskningen som gjgres gjennom hele perioden.
Hvilke begrensninger har forskningen min? Hvordan kan jeg ha pavirket de endelige resultatene
gjennom maten jeg har gjennomfert forskningen pa? (Postholm et al., 2018, s. 222). Nar
datamaterialet er samlet inn og man skal starte analysen, ma forskeren hele tiden veere transparent i
maten man jobber pa. Dette er for a vise om jeg som forsker egentlig har grunnlag for a trekke de
konklusjoner som jeg gjar gjennom datamaterialet som har kommet inn. Validitet kan man ogsa
kalle for gyldighet, og dette kan man igjen dele inn i to: indre og ytre gyldighet. Indre gyldighet gar
ut pa om de konklusjonene man har kommet fram til, er gyldige for det som er studert. Viser
datamaterialet at vi har samlet inn det vi sier? Videre handler indre gyldighet om arsak- virkning.
Nar jeg som forsker viser til et funn og trekker en konklusjon, hvor sikker er jeg pa at det er en
arsak til, og ikke en virkning av? (Postholm et al., 2018, s. 223). Ytre gyldighet handler pa den
andre siden om de resultatene vi har funnet, og de funnene vi gjer, om i hvor stor grad man kan

trekke slutninger om at resultatet kan overfares til andre funksjoner eller andre skoler.

Reliabilitet eller palitelighet har blitt forklart som om man kan reprodusere de forskningsresultater
pa et senere tidspunkt. | et kvalitativt studie vil det veaere utfordrende a gjenskape akkurat det som
kom fram farste gang, fordi forskeren, forskningsfeltet og menneskene som deltar i studien, vil
avtegne seg annerledes fra gang til gang. Forskeren vil, uavhengig av hvor godt man praver,

komme med sin subjektive og individuelle teori (Postholm et al., 2018, s. 223 - 224). For at
forskeren skal kunne vise undersgkelsens palitelighet krever det at forskeren reflekterer over
hvordan han eller hun kan ha pavirket resultatet, og at man som forsker gjar prosessen synlig, slik at
andre kan reflektere over den.

En mate 4 synliggjare prosessen er at man i samtale med andre som er interesserte i forskningen,
kan snakke om gjennomfaringen for a vise alle sider av saken. I denne forskningen er det viktig a
synliggjere relasjonen mellom forsker og forskningsdeltakere. Denne forskningen baserer seg pa
respons fra de som jeg har studert sammen med, og som har hatt samme funksjon som meg inn i
skolen. Her er det flere elementer som kan pavirke reliabiliteten, og det er viktig at jeg som forsker
er apen om relasjonen og hvordan den har veert. Da kan leseren selv avgjere troverdigheten. Likevel
er det vesentlig a tenke pa at brevene som respondentene har skrevet er anonyme, og jeg har dermed
ingen forutsetninger for a finne ut av hvem som har skrevet hva. Dette kan veere med pa skape mer

troverdige funn.
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Videre er det viktig a beskrive konteksten bak forskningen. Er det noe der som kan ha pavirket
resultatet? Det kan veere at situasjoner rundt fenomenet som skal undersgkes er under debatt, eller at
gjeres endringer knyttet til det (Postholm et al., 2018). Dermed kan det veere andre elementer som
pavirker svarene respondentene kommer med, som er viktig a ta i betraktning. Som skrevet i
innledningen ble funksjonen lererspesialist avviklet i lgpet av skoledret 2021/2022. Dette er noe
man skal ha i bakhodet nar man leser de funnene som er gjort, i og med at dette kan ha hatt
innvirkning inn pa hvordan funksjonen har blitt utevet det siste skolearet, og hva slags syn man har
pa hele bildet.

Generalisering eller overfgrbarhet gar ut pa i hvor stor grad funnene fra forskningsprosjektet kan
overfares til andre kontekster, som ikke er studert (Postholm et al., 2018, s. 238). Er det slik at
funnene er sapass generelle, at de vil gjelde for alle som har innehatt funksjonen larerspesialist,
samme hva slags fagfelt de har jobbet med? | en kvalitativt studie vil generaliseringen handle mest
om hvorvidt funnene og svarene kan kjennes igjen av andre. Vil andre leererspesialister, i for
eksempel kunst og handverk, kjenne seg igjen i det leererspesialister i profesjonsfaglig digital
kompetanse sier? Dette er det vi kaller naturalistisk generalisering (Postholm et al., 2018, s. 238).
Forskeren ma gjennom sin analyse vise til leseren hvordan forskningen er gjennomfart, og vere

transparent pa hvordan arbeidet er gjennomfart.

Oppsummert handler validitet, reliabilitet og generalisering om forskningens kvalitet og om

forskeren legger til rette for dpenhet og redegjarelse for de valg som er tatt gjennom prosessen.

3.7 Forskerrollen

| et hvert forskningsprosjekt ma forskeren reflektere over sin egen rolle, og hvordan hun inngar i
relasjonen med det som forskes pa (Postholm et al., 2018, s. 133). Det er flere forhold forskeren kan
velge sin rolle ut fra: hensikten med forskningen, teoretisk stasted, forskerens bakgrunn og
utgangspunkt, og personlighet og verdier (Postholm et al., 2018, s. 133).

| dette forskningsprosjektet er hensikten med forskningen a undersgke hva som kjennetegner
leererspesialisten i PfDK. 1 og med at jeg har gjennomfgrt utdanningen, og hatt funksjonen selv, er
det viktig at jeg som forsker er bevisst de eventuelle forutinntatte holdninger og tanker jeg sitter

med nar jeg leser brevene fra respondentene. Min forskerrolle er ikke helt objektiv, i og med at jeg
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sitter med erfaring fra funksjonen selv, og dermed har noen tanker og holdninger om funksjonen

allerede. Det at jeg som forsker kan veere forutinntatt, kan veere til ulempe for studiet.

Det finnes ogsa allerede forskning som gar pa lererspesialistfunksjonen som helhet, som er noe
som er med inn i forskningen. Resultatene vil enten bekrefte det som allerede er funnet, eller vise
andre sider av rollen i forhold til det som allerede har kommet frem. Det er derfor viktig for
innholdsanalysen at jeg diskuterer med veileder og andre medstudenter, slik at jeg pa den maten kan

sikre mest mulig objektiv tilnaerming til materialet.

Det at jeg har samme utdanning og hatt lignende arbeidsoppgaver som respondentene, kan ogsa
veere en fordel. Jeg kjenner til utdanningen, eventuelle utfordringer, og fordi jeg har samme
kjennskap, sa kan respondentene fale at de ikke ngdvendigvis skriver til en forsker, men en
kjentmann. Det kan gjere at respondentene gnsker a bidra inn i forskningsprosjektet, fordi det

omhandler oss.

Jeg velger a kritisere min egen forskning og forskerrolle fordi jeg ikke har gjennomfart det som
kalles for respondentvalidering. | Krumsvik (2014) blir respondentvalidering definert som at det
handler om & ta ens funn tilbake til subjektene som er studert, for 4 se om de kan verifisere de
funnene som er gjort. Da gir forskeren dem mulighet til & korrigere eventuelle misforstaelser eller

misoppfatninger (Krumsvik, 2014, s. 157).

3.8 Etiske retningslinjer

| all vitenskapelig virksomhet stilles det krav til at forskerne forholder seg etiske prinsipper. Vi
som forskere ma hele tiden vare bevisste hvordan vi presenterer forskningsresultatene, og hvordan

vi presenterer andres forskning (Thagaard, 2018, s. 20-21).

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har utviklet
forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora som skal hjelpe forskeren med
a fremme fri, god og forsvarlig forskning (NESH, 2021, s. 5). De presiserer videre at
forskningsetikk skal ivareta menneskeverdet gjennom tre baerende prinsipper: respekt, beskyttelse
og rettferdighet. Disse skal vaere med pa a sikre at forskningen gjennomfgres pa forsvarlig vis
(NESH, 2021, s. 5).
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Sikt, kunnskapssektorens tjenesteleverandgr og NSD (Nasjonalt senter for forskningsdata) er et nytt
forvaltningsorgan etablert av Kunnskapsdepartementet januar 2022 (NSD, u.a). Nar man i et
forskningsprosjekt skal behandle personopplysninger, skal prosjektet meldes til NSD. Dette vil
hjelpe deg som forsker & fa en kontroll pa om forskningen din ivaretar behandling av
personopplysninger, og om prosjektet er i trad med lovverket (NSD, u.d). Sgknad med informasjon
om prosjektet ble sendt til NSD 28.10.22, og ble godkjent 17.11.22 (se vedlegg 1).

En viktig del av forskningen er & ivareta respondentenes sikkerhet. De skal hele tiden vare
informert pa hva de deltar i og pa og de skal gi uttrykt samtykke til  delta. NESH presiserer at
samtykket skal veere frivillig, informert og utvetydig, og det bgr veere dokumenterbart (NESH,
2021, s. 18). De som deltar skal ikke fale et press pa a delta, og de skal gnske a bidra av egen
interesse. Det er ogsa viktig at de som deltar faler at det er lett & trekke tilbake deres samtykke om

det er gnskelig. Det er derfor svarene er anonymisert og respondentene har fatt hvert sitt nummer.

| forkant av datainnsamlingen ble det sendt ut et informasjonsskriv med informasjon om hva
prosjektet gar ut pa, hvem som star bak, og hva som skal samles inn av informasjon. Dette ble sendt
ut til de deltagerne som var aktuelle for forskningen gjennom et strategisk utvalg. Der er det ogsa
informert om at opplysninger som kan komme frem i deres brev, vil bli anonymisert i oppgaven. |
informasjonsskrivet star det ogsa om hva som var gnsket av deltakelsen, og hvor lenge deres

besvarelser ville bli lagret.

| dette forskningsprosjektet ble det samlet inn skriftlige beretninger fra respondentene. Her ble det
brukt nettskjema, som er en lgsning fra Universitetet i Oslo. Dette er et verktgy for a samle inn data
og for & gjennomfare undersgkelser, og dette verktayet ivaretar personvernet og beskytter
deltakerne (UiO, 2022). Her er det blant annet vist til databehandleravtalen som Universitetet i
Sarast-Norge har underskrevet, og hvor lenge persondata lagres. | og med at det ikke skal behandles
sensitive personopplysninger, var det ikke behov for & fa respondentene til a signere med for
eksempel BANK ID. Om en respondent gnsker a trekke tilbake samtykke, blir det tydelig informert

om, i bade informasjonsskriv og i selve nettskjemaet, at de tar kontakt med student eller veileder.
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4 Presentasjon og analyse av funn

Funnene fra leererspesialistenes brev er delt inn tre hovedkategorier: sentrale oppgaver, styrkende
faktorer og hemmende faktorer. Disse er igjen delt inn i underkategorier basert pa funnene som er
gjort.

Respondentenes svar er anonymisert i enda sterre grad ved a tilfeldig nummerere dem fra 1 — 8.
Slik ivaretar man tar respondentene, og man kan lettere kjenne igjen hvis de gnsker a fa informasjon
om hvilke sitater som er tatt med fra deres brev. Oversikten over hvem som har hvilket nummer, er

det kun jeg som forsker som innehar.

4.1 Beskrivelse av informanter

Av de atte respondentene har alle tidligere hatt funksjonen som laererspesialist i kortere eller lengre
perioder. De fleste hadde kombinasjonen med lgnn og nedsatt tid, men en hadde kun lgnn. | dag er
det flere som ikke har funksjonen larerspesialist, men har en funksjon som ressurslarer i IKT. En
av respondentene har ikke jobb pa skole, men er ansatt i kommunen som ressursperson i IKT pa
heltid.

Fem av respondentene, 1, 3, 4, 7 og 8, har funksjon som larerspesialist eller ressurslerer i dag.
Deres stilling har en delvis prosentdel avsatt til funksjonen, enten 20% eller 40%. Noen har ogsa

nedsatt tid, og da er det 2 eller 3 timer i uken som er vanlig ved en 100% stilling ved skolen.

Tre av respondentene, 2, 5 og 6, har en delt stilling, hvor deler av stillingen er pa skoleniva, mens

resten er pa et kommunalt niva.

4.2 Sentrale oppgaver
4.2.1 Kompetanseutvikling hos leerere

Den arbeidsoppgaven som larerspesialisten i PFDK nevner fgrst er kompetanseutvikling blant et
personale. | dette arbeidet ligger det blant annet ledelse av utviklingstid, bade i faste former, og i
mer flytende former. Deler av det som har blitt gjort for & heve den digitale kompetansen blant

lererne har gatt ut pa at leererspesialisten har modellert, veiledet leerere, og leert opp personalet i
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ulike digitale verktgy. En av respondentene sier at opplering i for eksempel verktgyet OneNote og

ulike applikasjoner pa iPad har en del av det arbeidet.

Noe som kommer frem i brevene er at det varierer veldig hvor stor plass de far pa de ulike skolene.
Fra & ha hatt mye tid og mange muligheter til & lede det digitale utviklingsarbeidet, til at det na

reduseres. Som en respondent skriver:

«Jeg leder arbeidet pa skolen med felles refleksjoner rundt digital praksis. Gjennomfarer noe
vi kaller for Digikvart. Det startet som 15 minutter hver uke der vi lgftet frem og draftet
digitale utfordringer sammen i kollegiet. Dette kunne vaere deling av tips, nettsteder, god
praksis, ikke sa god praksis osv. Dette er na redusert til 15 minutter av var fellestid ca. hver
3.uke.» (Respondent 1).

Det samme skriver en av de andre, at nar det kommer til & lede utviklingstid sa, «opplevde at vi fikk
et par ganger av fellestida i starten av skoledret, og sa ble det ikke mer av det.» (Respondent 4). De
av leererspesialistene som har en kombinert stilling som lererspesialist og IKT-veileder i
kommunen, opplever at deres ekspertise ikke blir spurt etter nar det gjelder oppleering av hele
personalet. Som en av dem sier: «Basert pa en stastedsanalyse om laereres ikt-ferdigheter (TET-
SAT) som alle leerere i kommunen tok, burde lzererne sparre mye mer... Spesielt rundt koding som

er en kompetanse som veldig fa har.» (Respondent 5).

Svarene her kan tyde pa at lzererspesialisten opplever bruken av dem inn i de fastsatte tidene som er
lagt til skoleutvikling og kompetanseutvikling blant leererne, ikke blir nyttiggjort godt nok. Hos alle
startet det bra, med en del tid satt av til digital kompetanseheving blant lzererne, men at man sa at
behovet ikke var like stort etter hvert. Det er som en av respondentene avslutter med at «etter hvert
er det mange som kan mye hos oss, og behovet har ikke vert like stort for & ha felles kursing.»
(Respondent 4).

4.2.2. Modellering og undervisning

En arbeidsoppgave som flere av laererspesialistene har hatt, da de hadde funksjonen, var at de ble

brukt inn i klasserommet for @ modellere bruken av ulike leeringsverktagy. Et omrade innenfor

! Et kartleggingsverktgy for & méale digital pedagogisk kompetanse hos leerere (Abbiati, Azzolini, Balanskat, Piazzalunga,
Rettore & Schizzerotto 2018).
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profesjonsfaglig digital kompetanse som gar igjen hos de aller fleste handler om dette med
programmering og koding. «l tillegg hjelper jeg til nar lzerere skal jobbe med programmering i
klasserommet, fordi det er en del usikre pa hos o0ss.» (Respondent 2).

Andre emner som larerspesialisten har jobbet med i klasserommet, med elever og lerere, har
handlet om modellering av ulike leeringsverktay, som for eksempel verktgy knyttet opp mot

spesialundervisning.

«Jeg lager en del videoer der jeg tar skjermopptak og forklarer hvordan ting gjares. Slike
videoer har jeg laget til lzererne pa voksenopplaringa, og bade disse videoene og flere jeg
har laget senere, er lagt ut pa OneNote til klassene slik at elever med dysleksi kan se
hvordan hjelpemidler brukes, og lzererne kan se dem om de trenger en repetisjon.»
(Respondent 4).

Samtlige leererspesialister forteller at de tilbyr sin kompetanse ut i klasserommene og laererne, men
at dette ikke alltid blir utnyttet. «Slik situasjonen er i dag uten undervisning, er jeg pa tilbudssiden
ut i personalet og tilbyr meg & komme inn i klassene og kjare opplegg om de fgler de ikke har
kompetansen selv (...)». (Respondent 5). De har hele tiden et apent tiloud om veiledning og statte i
kollegaenes digitale hverdag, og er tydelig apne for innspill og gnsker. Selv om dette er noe som
blir tilbudt fra leererspesialisten, sa fremkommer det av svarene at det er sjeldent at enkeltlerere tar
kontakt om de har noe de lurer pa eller trenger veiledning om. Stort sett er arbeidet med
modellering i klasserommet basert pa en overordnet plan om opplering, og ikke fordi at leerere har
gnsket oppleering pa eget initiativ.

4.2.3. Arbeid pa kommuneniva

Flere av lererspesialistene svarer at de ogsa har stillinger pa kommunalt niva. Flere har blant annet
en viss prosentdel av stillingen sin som IKT-veileder eller lzererspesialist i kommunen. Der er
arbeidsoppgavene sammensatt, men ofte handler det om veiledning ut til skolene og samarbeid med
andre IKT-lerere eller leererspesialister.

«Pa kommuneniva har jeg fra jeg begynte i funksjonen som laererspesialist drevet ikt-

nettverk for barneskole og ungdomsskole. Der samles ikt-laererne fra skolene og far litt input
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som de skal ta med tilbake til skolene. I tillegg er det ogsa en arena for sparsmal fra skolene.

| ikt-nettverk mgater ogsa representant fra skoleeier, ikt-avd., og PPT.» (Respondent 2).

To av respondentene har en minimum 20% stilling i kommunen, og jobbet med profesjonsfaglig
digital kompetanse inn mot alle skoler i kommunen. Der har ikke funksjonen ngdvendigvis veert
definert som leererspesialist, men heller som digital ressurspedagog. En annen av respondentene har
hatt en 40% stilling i kommunen og drevet med digital kompetanse. Alle de som har hatt en
kommunal rolle i tillegg til funksjonen som lzererspesialist pa skolene, har fortsatt med dette etter at

funksjonen ble avsluttet hgsten 2022.

Arbeidet som er gjort pa kommuneniva har handlet veert innenfor flere omrader, og det har veert
brukt bade som radgiver inn mot kommunen pa et overordnet nivad med planer og rutiner for
hvordan skolene skal jobbe med IKT. En av respondentene forteller om arbeidet som er gjort med
pilotering av «Skolesec» som er et forprosjekt som skal vurdere, prgve ut og evaluere ulike
innsatser og tiltak som har som mal a styrke innrammingen og sikringen av det digitale

leeringsmiljoet til elever (KS, 2020).

«Det arbeidet avdekket mellom annet at vi manglet en god struktur for ROS og DPIA for
digitale lzeremiddel som blir brukt i skolen. Min 20% stilling om PfDK i kommunen handler
na om & bidra til & bygge denne strukturen, og sikre sammenheng mellom kommunen sitt

Sikkerhetsrad og praksisfeltet.» (Respondent 2).

Ved a jobbe pa et kommunalt niva i tillegg, har de med laererspesialistfunksjonen ogsa fatt jobbet
med stgrre oppgaver og prosjekter, og man har kunnet drive med nettverk med andre ressurslerere

innenfor IKT.

«Har og gjort dette pa eit kommunalt plan som digital ressurspedagog og det har gitt meg
ein mulighet til & fa sett igang litt sterre satsingar, sidan eg har hatt mulighet til & sjonglere
litt med tiden og har kunnet bruke den kommunale tiden. Ting har blitt gjort pa flere skoler

0g eg har gjennomfert kommunale initiativ som leerarspesialist.» (Respondent 6).
Det har ogsa veert konkret arbeid med opplering av ulike programmer og veiledning ut pa skolene

ved behov. Et eksempel pa dette er at en av respondentene forteller om at personen har hatt

opplearing for alle laerere pa barneskolen i vurdering av digitale leeremidler. Pa denne maten har
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leerere med kunnskapen, ressursene og utdanning som leererspesialist i profesjonsfaglig digital
kompetanse blitt brukt av flere leerere og ut pa flere skoler, og flere har fatt utbytte av deres

kunnskap.

4.3 Styrkende faktorer
4.3.1 Stgtte fra ledelsen og kommunen

Flere av leererspesialistene sier at ledelsens stgtte er en styrkende faktor. Det kommer frem i
respondentenes svar at ledelsen har vert den som har gitt dem tid til & gjennomfare arbeidet og gitt
dem ressursene til & gjennomfare de arbeidsoppgaver som ligger i funksjonen.

«Stgttende ledelse, som har trua pa at eg kan bidra med noko positivt og gir meg ressurser i form av

tid p& pu? og utstyr til & teste ut ting.» (Respondent 6).

Flere peker ogsa pa det samarbeidet som er med skoleeier, som er de som sitter med ansvaret for
oppvekst i kommunen, som en styrkende faktor for deres praksis. «Jeg har hatt godt samarbeid med
skoleeier, og det oppleves som en styrke.» (Respondent 2). Det at skoleeier ser pa funksjonen som

en ressurs, gjar at det gis mer tyngde til leererspesialisten.

Det at ledelsen, og kanskje serlig rektor, er involvert i arbeidet, gjer det lettere for leererspesialisten
a gjennomfare arbeidet. «Det merkes 0gsa at det & ha en rektor som tar tak i arbeidet, og er
involvert i bade planlegging og gjennomfaring av utviklingsarbeidet er en styrke.» (Respondent 4).
En av de andre respondentene kommenterer noe av det samme: «Rektor prioriterer og fokuserer pa
leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse. Han legger virkelig til rette for og utfordrer

personalet til & prave nye ting sammen med elevene». (Respondent 8).

Det er tydelig at ledelsens statte, om det er virksomhetsleder eller skoleeier, gjar at leererspesialisten
opplever det som en styrkende faktor. Sa kan det oppleves som en utfordring hvis det er slik som
samme leererspesialist som har sitatet over, sier at «Det er absolutt en styrkende faktor, men det gjar

ogsa at han gjgr mye av arbeidet jeg kanskje kunne veert en del av».

2 Tid avsatt til profesjonsutvikling pa skolene.
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4.3.2 Samarbeid med andre laererspesialister

Samarbeid og statte fra ledelsen nevnes som en viktig faktor. Det gjgr ogsa stette og samarbeid med
andre leererspesialister. Det a samarbeide med andre som har samme utdanning, samme funksjon,
og samme forventninger til arbeidsoppgaver som deg, er en styrkende faktor i arbeidet for

leererspesialisten.

Det er ikke alle som har samarbeidet med andre leererspesialister, men har heller samarbeidet med
andre ressurslaerere innenfor profesjonsfaglig digital kompetanse innad pa skolen og i kommunen.
Det lgftes som like styrkende. «Det har veert styrkende a ha noen & samarbeide med. Pa egen skole
har det veert en ressurslaerer som jeg har samarbeidet med» (Respondent 4). Det at man slipper &

veere alene om utfordringene, planleggingen og gjennomfaringen, trekkes frem som en stor fordel.

«Jeg har satt pris pa de jevnlige mgtene med andre lzrerspesialister, og skulle gnske at vi
kunne tatt dette arbeidet videre. Det var nyttig a leere av de andre hvordan de utfgrte rollen
sin. | disse mgtene var bade leererspesialist og ledelsen representert. Det var tydelig a se at
de skolene som hadde flere laererspesialister hadde kommet lengre i dette arbeidet.»
(Respondent 8).

Her trekkes det frem viktigheten av a vere flere som samarbeidet om samme prosjekt og
utviklingsarbeid, og at respondenten erfarer at de som har flere som jobber mot samme mal,

kommer lengre i arbeidet pa egen skole.

Videre trekkes samarbeidet som har veert mellom laererspesialister, blant de som har studert
sammen, frem som en styrkende faktor. «Samlingane med andre studenter og dei gode diskusjonane

rundt praksis i skulen har vore styrkande og stgttande.» (Respondent 6).

Mgteplassen man hadde som studenter blir ogsa nevnt nar laererspesialisten skal trekke frem
styrkende faktorer. «Samtaler med medstudenter pa fysiske samlinger vil jeg ogsa lgfte frem som en
styrke i egen praksis, fordi det har gitt input om hvordan andre kommuner lgser utfordringer som vi

star i.» (Respondent 2).

Selv om man ikke ngdvendigvis metes i regi av et studie na lenger, sa nevnes facebookgrupper som

en arena hvor det samarbeides og loftes aktuelle problemstillinger. «(...) og fikk et nettverk med
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kollegaer rundt omkring i landet. Vi har fortsatt en FB-gruppe, og av og til deles det noe der

fortsatt.» (Respondent 1).

Det at man samarbeider med andre som har liknende funksjon som larerspesialisten, lgftes frem av
samtlige som et viktig ledd i utviklingsarbeidet, og noe som gjer at man star mer stedig i sitt eget

arbeid.

4.3.3 Faglig trygghet

Samarbeidet med andre leererspesialister er som nevnt en styrkende faktor i arbeidet med
profesjonfaglige digital kompetanse. Det at man er flere som har samme bakgrunn og kompetanse
innenfor fagomradet, gjar at man feler pa en mer trygghet i arbeidet. Samtlige lererspesialister som
har respondert pa brevene har gjennomgatt en toarig videreutdanning ved Hagskulen pa Vestlandet
og Universitetet i Sgrgst-Norge. Dette studiet har gitt leererspesialistene kunnskap om kompetanse,

kunnskap og ferdigheter pa flere omrader innenfor PfDK.

Studiet trekkes frem som en styrkende faktor hos flere av respondentene. Ikke bare studiet i seg
selv, men ogsa det at de der fikk mgte andre i samme situasjon som dem. «Jeg opplevde studiet som
sveert nyttig. Pa tross av pandemi fikk jeg med meg tips og triks som kan brukes i hverdagen bade

som leerer og IKT-veileder.» (Respondent 8).

En annen av respondentene trekker frem studiet som sin sterste styrkende faktor. «Da tenker jeg
bade pa kompetanse om PfDK, men ogsd kompetanse i & finne og lese nyere forskning. Dette er
seerlig viktig om PfDK fordi det skjer sd mye og sa fort i digitaliseringen av skolen.» (Respondent
2).

Det trekkes ogsa frem det at studiet har lagt opp til erfaringsdeling og refleksjon rundt praksis som
noe styrkende i arbeidet. «Samlingane med andre studenter og dei gode diskusjonane rundt praksis i

skulen har vore styrkande og stgttande.» (Respondent 6).

4.3.4 Positive kolleger

Et siste funn som gar igjen som en styrkende faktor i lererspesialistens praksis, er at flere trekker

frem positive og stattende kolleger som en viktig del av deres arbeid. Det at kollegaene er positive

52



til deres mandat, til deres rolle og villige til & veere med pa utvikling og endring, trekkes frem som
viktig for at leererspesialisten skal fa utgvet sine arbeidsoppgaver. Det at man har «positive
kollegaer som er larevillige ogsa inne digital kompetanse» (Respondent 7), er viktig for arbeidet.

Skoler hvor personalet har hgy kompetanse innenfor omradet profesjonsfaglig digital kompetanse
blir nevnt hos to av respondentene. Det at flere har etter- eller videreutdanning innenfor fagomradet,
gjer at de som leererspesialister stort sett opplever mer stgtte og positive tilbakemeldinger fra
kollegaer. «Hggt kompetanseniva i personalet. 2/3 av personalet tok 30 studiepoeng Pfdk det farste
aret eg gjekk pa lerarspesialist. Det gjorde noko med generell vilje til & gjere noko innan it.»
(Respondent 6).

Pa den andre siden kan det oppleves som mer utfordrende a gjennomfgre det arbeidet man har tenkt
som laererspesialist, nettopp fordi at mange i personalet har et hayt kompetanseniva innenfor PfDK.
«(...) men den hgye profesjonsfaglige digitale kompetansen i personalet gjer at min rolle som IKT-
veileder eller lzererspesialist blir mindre viktig.» (Respondent 8). Sa selv om det at man har kolleger
som har kompetanse innenfor faget, og det i utgangspunktet oppleves som en styrkende faktor, kan

det veere utfordrende a fa frem sin rolle, da man kan fale seg unyttig.

4.4 Hemmende faktorer
4.4.1 Ledelsens fraveer

Nar det gjelder de faktorene som oppleves som hemmende for arbeidet for lererspesialisten, sa er
ledelsens rolle en av de faktorene som blir nevnt flest ganger. Det at ledelsen star i bresjen ut mot
personalet og tydeliggjer hva lererspesialisten skal gjgre og hva den skal brukes til, fremstar som
viktig hos flere av respondentene. Nar det ikke gjares, oppleves det som hemmende.

En stabil ledelse er ogsa en faktor for leererspesialisten. Nar det er utskiftninger, serlig av rektorer,
ma rollen etableres pa nytt, og det oppleves som utfordrende. Som en av respondentene sier:
«Ledelse endret seg. De hadde ikke vert med i hele digitaliseringsprosessen i kommunen/pa

skolen.» (Respondent 6). Videre utdyper samme larerspesialist:

«Fleire skifte i rektorar pa skulen dei siste to ara av funksjonen har vore litt hemmande, med

det at du ma etablere rollen for ledelsen pa ny.» (Respondent 6)
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Det viser behovet for en stabil ledelse som har mulighet til & falge opp arbeidet som
leererspesialisten gjar, og viser hvor viktig det samarbeidet mellom skolens ledelse og

leererspesialisten er for det arbeidet som skal gjeres.

Videre kommer det ogsa frem i funnene at ledelsen ma sta i bresjen for arbeidet lzererspesialisten
gjer. Nar ikke skolens ledelse star foran, sa nevnes det som en hemmende faktor. «Lite forankring
hos ledelsen.» (Respondent 5). Dette gjer at lite blir satt i system, og at de ikke fgler at de har en

fast arena a spille pa.

Ledelsens manglende IKT-kompetanse trekkes ogsa frem som en hemmende faktor. Det at ledelsen
har interesse, erfaring og kunnskaper innenfor fagomradet ville veert styrkende, men nar dette ikke
er tilstede, opplever lererspesialistene det som mer utfordrende & skulle samarbeide og fa hjelp og
tilrettelegginger. | et av brevene skriver respondenten at «lkke alle rektorer har god nok ikt-
kompetanse, hverken pa teknisk eller pedagogisk niva, til  utnytte/tilrettelegge rollen.»
(Respondent 6). Det samsvarer med det en av de andre lererspesialistene trekker frem som en

hemmende faktor:

«Svak kompetanse hos ledelsen pa min skole opplever jeg som hemmende i min praksis. Det krever
mye med arbeid & fa rom og stette til arbeid med PfDK nar ledelsen har lite kompetanse om PfDK

selv.» (Respondent 2)

Dette bekrefter at ledelsens statte og kompetanse innenfor fagomradet er viktig for

leererspesialisten.

4.4.2 Rolleavklaringer, forventninger og misforstaelser

Det at man ikke har avklarte roller nar man jobber som larerspesialist trekkes frem som
utfordrende. Funnene viser at det skaper en del misforstaelser hos kolleger i hva slags
arbeidsoppgaver man egentlig har. Gjennom brevene kommer det frem at flere av kollegaene til
leererspesialistene har en idé om at leererspesialisten er en som fikser PCer, iPader og andre digitale
«duppedingser». «Veldig mange lerere tror at en laererspesialsist er en teknisk ikt-fikser og det tar
endel tid vekk.» (Respondent 6)
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Videre trekkes det frem, at hvis ledelsen har mangelfull forstaelse av hva profesjonsfaglig digital
kompetanse er, sa er det hemmende i lererspesialistens arbeid. En sier «For noen (fa) matte jeg
veere «kEDB-terapeut»: statte og lytte til deres frustrasjon rundt ting de ikke ville eller fikk til.»
(Respondent 3)

En annen av respondentene trekker frem dette med at nar skolens valgte utviklingsomrader dreier
seg noe vekk fra profesjonfaglige digital kompetanse, sa har leerere og ledelsen en tanke om at
leererspesialisten kan brukes uansett, fordi personen har kompetanse om utviklingsarbeid og

profesjonsfaglig skoleutvikling.

«Noe som kan vaere en hemmende faktor er at som leererspesialist har jeg blitt sett pa som en
«potet», en som skal kunne noe om alt innen utviklingsarbeid, selv om utdanninga bare gjelder
PfDK.» (Respondent 4)

Tydelige arbeidsoppgaver er viktig for leererspesialistene, og funnen viser at leererspesialister som
ikke helt vet hva de skal gjare, opplever det som hemmende. Dette gjelder de rammene som er satt
av Utdanningsdirektoratet, at de er flere og oppleves som litt ulne, men ogsa at ledelsen ikke har gitt
dem tydelige oppgaver og forventninger knyttet til det arbeidet som skal gjares. «Jeg opplever at
det er litt utydelig hva som forventes av meg som IKT-veileder eller laererspesialist.» (Respondent
8)

Det at fgringene fra Utdanningsdirektoratet ikke er sa klare og tydelige, er en hemmende faktor. Det
at ledelsen og laererspesialisten har uklare retningslinjer a forholde seg til, hemmer dem i det
arbeidet som skal gjares. «Uklare retningslinjer for hva en lererspesialist skal gjere av
arbeidsoppgaver, vanskelig for ledelsen ved skolen & fa en oversikt.» (Respondent 7). Det blir da
veldig opp til den enkelte skole og/eller kommune over hva det er behov for, og da oppleves det
ikke like lett & knytte det opp mot PfDK. «Pa egen skole har det veert hemmende at det har veert lite

forutsigbart hva som skulle veere oppgaven min (...)» (Respondent 4)
Avslutningsvis kan man si det at ikke bare uklare roller, forventninger og eventuelle misforstaelser

til rollen er hemmende faktorer, men dette kan ogsa gjare at kolleger far en mer negativ innstilling

til leererspesialistene.
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«(...) slik at nar det er enkelte kolleger som har negative holdninger til utviklingsarbeidet er
det noe som jeg tar til meg i litt for sterk grad. Det er ogsa noe som hemmer meg i jobben
min, fordi det gjer at jeg kan miste litt lysten pa a ha funksjonen i det hele tatt.»
(Respondent 4)

4.4.3 Manglende tid

Et siste gjennomgaende funn i brevene fra leererspesialistene er dette med tid. Nok tid til &
gjennomfare de oppgavene man har gjort, nok tid til a forberede seg, nok tid til 4 lese seg opp pa
nyeste forskning, nok tid til & gjennomfare utviklingsarbeid er eksempler pa det flere av

leererspesialistene trekker frem.

| Igpet av et skoledr er det mange omrader man skal jobbe med i tiden som er satt av
profesjonsfaglig skoleutvikling, og det knives ofte om tiden. «Presset pa pu-tid har vaert hemmende
med det at ikke alle er positive til & bruke tiden, nar det er veldig mange andre initiativ som vil ha
tid» skriver respondent 6. Dette viser utfordringen med at tiden som skal brukes til skoleutvikling
allerede er knapp, og nar det en gang settes av tid til & jobbe med profesjonsfaglig digital
kompetanse, sa kan lzrerspesialisten mgte motstand, fordi ledelsen og personalet gnsker & jobbe

med andre omrader.

Det at man far tid til & starte opp, gjennomfare, og fullfare et utviklingsprosjekt er noe som blir
nevnt i brevene. Videre nevnes det at man mangler tid til & sette seg inn i det som er nytt, og tid til &
utvikle seg selv som larerspesialist; «A tru at ein lerarspesialist skal f& mykje til pd 0,6 t nedsatt er
utopisk i mine auge» (Respondent 6). Dette kommer ogsa frem i andre brev, at den tiden som er
avsatt til a jobbe med funksjonen, er for liten nar det kommer til & gjare en god og grundig nok jobb
med de omradene man skal ha fokus pa. Nar i tillegg tiden til & jobbe med funksjonen reduseres,

blir det mye mindre tid til & lede utviklingsprosjekter.
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4.5 Oppsummering

Som en oppsummering pa de funnene som er gjort i respondentenes brev, er de systematisert i en
tabell som viser hvilke funn det er innenfor de ulike omradene. Funnene danner utgangspunktet for

drgftingen.

Modell 4.1 Sammenhengen mellom brevspgrsmal, hovedkategorier og underkategorier.

Sentrale oppgaver Styrkende faktorer Hemmende faktorer
- Kompetanseutvikling - Ledelsens statte - Ledelsens fraveer
- Modellering - Samarbeid med andre - Rolleavklaringer
- Undervisning ressurslerere eller - Misforstaelser
- Ansatt i kKommunen leererspesialister - Tid
- Faglig trygghet, - Uklare forventninger
utdanning
- Positive/stgttende
kolleger
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5 Drgfting

Pa bakgrunn av de funnene som er gjort basert pa brevene fra leererspesialistene, velger jeg a koble
sammen noen av kategoriene. Dette er gjort av flere grunner. Hovedarsaken er fordi flere av
funnene henger sammen, og viser bade styrkende og hemmende sider ved larerspesialistens arbeid,
og dermed er det naturlig & se dem opp mot hverandre. | tillegg er ikke oppgavens omfang stor nok
til & utforske og drafte alle omrader. For a tydeliggjere sammenhengen viser jeg det satt opp i en

tabell, basert pa omradene fra funnene.

Modell 5.1 Sammenhenger mellom brevspgrsmal, hovedkategorier og underkategorier.

Sentrale oppgaver Ledelsens statte og fraveer Positive kolleger
Tid til kompetanseheving og Ledelsens statte Stattende kolleger
samarbeid Ledelsens fraveer

Modellering og veiledning Tid

Samarbeid med Rolleavklaringer

leererspesialister og

ressurslerere

I lys av forskningssparsmalene har jeg sammenfattet funnene fra laererspesialistenes brev i tre deler:
1) tid til kompetanseheving og samarbeid, 2) ledelsens statte og fraveer, og 3) positive kolleger. Det
farste omradet, tid til kompetanseheving og samarbeid, er et svar pa det farste
forskningsspgrsmalet: Hva kjennetegner dine oppgaver som lererspesialist i PfDK? De to andre
delene, ledelsens statte og fraver, og positive kolleger, vil svare pa det andre forskningsspgrsmalet;

hvilke faktorer har veert styrkende eller hemmende i din praksis?

5.1 Sentrale oppgaver
5.1.1 Tid til kompetanseheving og samarbeid

| brevene fra respondentene sa nevnes ulike sentrale oppgaver knyttet til leererspesialistfunksjonen;
kompetanseheving, modellering, samarbeid, undervisning, og kommunalt arbeid. Jeg velger a farst
trekke frem tid til kompetanseheving og samarbeid, da dette kommer fram i alle respondentenes
brev: «Det & ha nok tid til & kunne gjennomfgre jobben. Det & lede fellesmgater krever tid, og det a

veilede kollegaer krever ogsa tid.» (Respondent 1).
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| samsvar med Utdanningsdirektoratets tanker om hva larerspesialisten skal ha som oppgave, sa
nevnes det a gjennomfare kompetanseheving pa egen skole som en sentral arbeidsoppgave hos
leererspesialisten. Dette er det samme som forsteldrare i Sverige hadde som oppgave da det ble
startet i 2013, det samme hadde ordningen med advanced skills teacher i England og Australia, og

det samme hadde ressurslaererne i prosjektet «Ungdomstrinn i Utvikling» i 2012.

De arbeidsoppgavene som larerspesialisten konkretiserer som kompetanseheving i brevene er blant
annet at de holder i skolens avsatte tid til profesjonsutvikling, modellering i bruk av ulike digitale
verktay og veiledning av leerere. Slik jeg leser brevene fra lererspesialistene, sa handler dette om at
de far en plass i personalet og at de ses pa som viktige i skolens utviklingsprosjekter. Det ser man
pa de skoler som har hgy grad av kollektiv mestringstro. De har hgyere forventninger, har mer
fokus pa akademiske prestasjoner, er apne for nye ideer og har flere leerere som ledere (Donohoo,
2018). De skolene som har hgy grad av kollektiv mestringstro bruker ogsa leererspesialisten mer
aktivt, fordi leererne pa skolen deler falelsen av dette er viktig for skolens profesjonelle

leeringsfellesskap.

Likevel ser man av funnen at bruken av larerspesialisten og hvor mye plass og tid man far, er
varierende. Det kan tyde pa at det blir satt av mindre og mindre tid til profesjonsfaglig digital
kompetanseheving, hvis det ikke star pa agendaen. Lererspesialisten som hadde ansvaret for
skolens «Digikvart» hver uke pa skolens fellestid, har nd kun 15 minutter hver 3.uke i stedet. Andre
leererspesialister sier det samme. «...vi fikk et par ganger av fellestida i starten av skolearet, og sa
ble det ikke mer av det.» (Respondent 4). Dette kan handle om flere ting. I en skole er det mange
ting som skal fa plass, og selv om man gjerne skulle gnske at man fikk plass til alle temaer i lgpet
av et skoledr, ma det prioriteres. Kanskje ikke PfDK prioriteres akkurat dette aret. Pa den andre
siden kan det handle om at kollegiet har fatt god nok kompetanse innenfor omradet til at det er
tilfredsstillende, og at det dermed overfares fra en kollektiv kompetanseheving til en mer
individuell kompetanseheving. Dette gjares nar leererne selv har tid, interesse og mulighet. Hvis
man i organisasjonen har gjennomfgrt kompetanseheving innenfor dette fagomradet, kan man ha
oppnadd det malet som organisasjonen har satt (Ertesvag, 2012, s. 65). Da gar man videre til neste
og behovet for kursing er ikke like stort.
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5.1.2 Modellering og kollegaveiledning

Andre sentrale arbeidsoppgaver som lererspesialistene har hatt er modellering og undervisning. De
gar inn i klasserommet og veileder lerere i hvordan a bruke ulike leeringsverktgy. | brevene nevnes
programmer som OneNote, digitale verktgy knyttet til lese- og skrivevansker, og hvordan jobbe
med programmering som fagomrade. Lererspesialisten kan komme inn som en veileder der laererne
selv onsker hjelp og rdd, som man ser at de gjor. «... jeg hjelper nar lererne skal jobbe med

programmering, for der er en del usikre.» (Respondent 2).

Det at leererspesialisten er kjent for kollegiet, og ikke er en som kommer utenfra, kan vere en styrke
i det & drive med kollegaveiledning og undervisning av kollegaer. Sluttrapporten etter
Ungdomstrinn i Utvikling viser at ressurslereren hadde betydning for leerernes laering, fordi det var
en person som de hadde tette relasjoner med, som det var trygt a spgrre om hjelp, og som kunne
komme med oppmuntringer til & prave ut ulike verktgy. Det er ingen grunn til a tro at det ikke er det

samme med leererspesialisten.

Brevene lererspesialistene skriver viser at de er pa tilbudssiden og gnsker a bidra mer enn det de
kanskje far gjort, «(...) tilbyr meg & komme inn i klassene og kjore opplegg om de foler de ikke har
kompetansen selv (...)» (Respondent 5). Det bekreftes av andre som sier at leererne pa skolen burde
sparre mer, for undersgkelser som de har gjort tyder pa at de hadde hatt behov for hjelpen, men at
de ikke spgr. Hva er det som gjar at leererne ikke spgr laererspesialisten om hjelp, hvis behovet er

der?

Delrapporten gjort av NIFU i 2017 peker pa at laererne sier at ordningen med laererspesialist ikke
dekker deres behov for gkt kompetanse eller faglig statte (Seland et al., 2017). Selv om denne
rapporten er gjort etter den farste runden med laererspesialister i norsk og realfag, kan det vare en
likhet i at lzerere ikke har behov for ressursen i profesjonsfaglig digital kompetanse. | motsetning
viser sluttrapporten fra 2021 at kollegene var positive til ordningen og mente at det var et godt
tilskudd for skoleutvikling, men at de ikke helt visste hva de skulle bruke lererspesialisten til og at
de hadde fatt for lite informasjon fra skolens ledelse (Ladding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021).

Pa en side star leerernes autonomi sterkt, mens pa den andre siden er det en forventning om en
kollektiv profesjonalisering og kompetanseheving. Larerspesialistene kan bare gjgre sa mye, som a
tilby sin kompetanse og kunnskap, men lererne ma st i andre enden og ta imot. Lererne har et

individuelt ansvar for & utvikle sin profesjonfaglige digitale kompetanse, og man har som
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profesjonsutaver rett til & ta egne avgjerelser uten innblanding fra andre (Kunnskapsdepartementet,
2017), (Utdanningsdirektoratet, 2019). Profesjonskunnskap er noe man som larer hele tiden har
ansvaret for & holde vedlike, men leereren kan selv veere med a vurdere hva som er viktig nar og
dermed vil lzererspesialisten finne seg i a sta pa utsiden. De ser at behovet er der, men nr det ikke

blir etterspurt, ma de akseptere at tilbudet ikke blir matt.

5.1.3 Samarbeid med andre

En siste sentral arbeidsoppgave som er verdt a drafte basert pa funnene, handler om tid til
samarbeid. Det kan veere seg med andre laererspesialister, ressurslaerere eller i en gruppe pa skolen.
Flere av lzererspesialistene har hatt en delt funksjon, som har vert delt mellom arbeid pa sin skole
og arbeidsplass, men ogsa i kommunen. Der har de hatt arbeidsoppgaver som retter seg ut mot
andre skoler i omradet og kommunen, som blant annet veiledning og drevet nettverk for andre IKT-
leerere i kommunen. Selv om Utdanningsdirektoratet i invitasjonen til leererspesialistordningen
skrev at dette ikke skulle bli en administrativ funksjon, er det interessant a se at det faktisk er flere
som har en kombinert stilling, hvor deler er en administrativ rolle, som for eksempel digital

ressurspedagog inn i kommunen.

Samarbeidet med andre ressurslarere, IKT-larere og leererspesialister trekkes fram som noe positivt
blant respondentene. Som en av respondentene sier: «Det har vart styrkende & ha noen &
samarbeide med». | skolebasert kompetanseutvikling, som leererspesialisten kan ha en viktig rolle i,
er det & jobbe i nettverk med andre leerere et ledd i det & utvikle profesjonsfaglige kompetanser.
Bjarnsrud (2015) trekker fram at det & utvikle en delingskultur, med individuell og kollektiv lering,
er ngdvendige forutsetninger for skolebasert kompetanseutvikling (Bjgrnsrud, 2015, s. 19).
Lererspesialisten skal ha et sarlig ansvar inn mot faglig oppdatering, av seg selv og andre, og det &
jobbe i nettverk med andre, skaper en stgrre faglig trygghet.

Der leererspesialisten mgter andre i nettverk, blir det et eget leeringsfellesskap som sammen jobber
mot et konkret mal, og her har de ulike funksjoner. De skal veilede andre larere som jobber med
profesjonsfaglig digital kompetanse, men ogsa konstruere kompetanse i samarbeid med andre som
har samme funksjon, da dette er med & heve nivaet. Dette samspillet mellom deltakerne i et slikt
nettverk, og denne delingskulturen som finnes, er en vesentlig del av organisasjonslaring, som

skolebasert kompetanseutvikling handler om (Bjegrnsrud, 2015, s. 15).
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Ikke bare nevner larerspesialistene samarbeid med andre pa skolen eller i kommunen som noe
positivt, men ogsa det samarbeidet som man har med de man mgtte pa studiet, blir ogsa trukket
fram som noe sarlig positivt. Det nevnes spesielt som en styrkende faktor, da dette har gjort dem
tryggere og at de har statt mer stgdig i det arbeidet som har blitt gjort i etterkant. «Samtaler med
medstudenter pé fysiske samlinger vil jeg ogsa lofte fram som en styrke 1 egen praksis (...).»
(Respondent 2). Dette bekreftes av andre som mener det samme. «Samlingane med andre studenter
og dei gode diskusjonane rundt praksis i skulen har vore styrkande og stettande.» (Respondent 6).

Samarbeidet med andre leererspesialister, og seerlig de man kjenner gjennom studiet, er en styrke
inn mot det arbeidet som senere skal gjgres. Man kan si at den kulturen som vokser fram mellom
medlemmene i en studiegruppe som dette, skapes ved samhandling og sammen skaper de en
oppfatning av hva som er riktig eller viktig, og hva man bgr gjere (Bang, 2011, s. 23). Nar
lererspesialistene gjennomgar en slik opplearing, en formell leeringsmulighet, kommer de med
kunnskap som de skal ta tilbake til skolen. Da har man i samtale med andre leererspesialister
snakket om hva skolene har behov for, og man kan i sterre grad skape de uformelle

leeringsmulighetene pa egen skole, fordi man har den kompetansen og tryggheten i ryggen.

Gjennom et studie, slik som laererspesialistutdanningen, mgter man mennesker som har samme
interesser og etter hvert ferdigheter som deg. Studiet i seg selv blir en liten organisasjon, og et
profesjonelt leeringsfellesskap. Det at man far muligheten til & jobbe sammen i et slikt
leeringsfellesskap, og kollektivt bygge kompetanse, gjgr at man etter hvert gker sin egen
mestringstro — self efficacy. Det at man far muligheten til & samarbeide med andre som har samme
funksjon, samme arbeidsoppgaver og samme utfordringer, og far muligheten til a diskutere og fa
innspill til lzsningen, gjer at man blir tryggere pa seg selv i sin egen rolle som lzrerspesialist. Og
selv om utdanningen er ferdig, trekkes den tryggheten fram av laererspesialistene som noe verdifullt

og styrkende. «Vi har fortsatt en FB-gruppe, og av og til deles det noe der fortsatt» (Respondent 1).

5.2 Ledelsens stgtte og fraveer

Da ordningen med lzrerspesialisten ble innfart, og i invitasjonen til piloteringen, ble det foreslatt
fra Utdanningsdirektoratet at laererspesialisten kunne gjennomfgare blant annet skolebasert
vurdering, gjennomfgre kompetanseheving og kollegaveiledning, lede faglige prosjekter og bidra til
utviklingsarbeid. Utdanningsdirektoratet gjar det tydelig at det er skoleleder sitt ansvar a sgrge for

at det er en plan for det arbeidet som skal gjennomfares, og at det skal vere kjent for resten av
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personalet hva slags rolle lzererspesialisten har og at det er lagt til rette for at leererspesialisten skal

fa utevet sine arbeidsoppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2021a).

Brevene som learerspesialistene har skrevet viser at ledelsen spiller en stor rolle i deres
giennomfaring av arbeidet. De funnene som kommer fram viser at ledelsen har mye a si for hvordan
de oppfatter sitt mandat, men ogsa hvordan resten av personalet oppfatter hva slags funksjon
leererspesialisten har pa skolen.

5.2.1 Ledelsens stgtte

York-Barr og Duke nevner i sin litteraturgjennomgang fra 2004 at roller og relasjoner er en
styrkende faktor som er viktige for at leererspesialisten skal lykkes; at ledelsen stgtter og
oppmuntrer, men ogsa er med pa a avklare den rollen og den funksjonen som learerspesialisten skal
fylle (York-Barr & Duke, 2004, s. 270 - 271). Dette bekreftes i funnene Lgnnum og Kringstad
gjorde i 2021 da de sa pa lererspesialister i norsk. Der kom det fram at nar ledelsen er positiv og

har klare forventninger, vil det smitte over pa andre i personalet (Lgnnum & Kringstad, 2021).

Brevene som laererspesialister i PfDK har skrevet, viser det samme. Nar ledelsen har gitt dem tid og
ressurser til & gjennomfgre arbeidsoppgavene, har det vart en styrkende faktor. Som respondent 6
skriver: «stgttende ledelse, som har trua pa at eg kan bidra med noko positivt og gir meg ressurser
av form av tid pa pu og utstyr til a teste ting», viser tydelig at en stattende ledelse er viktig for
leererspesialisten.

Den kollektive legitimeringen som ledelsen gjer at det tydelig bygges opp under leererspesialistens
rolle og mandat, noe som viser de andre i personalet at personen er viktig for deres arbeid med
profesjonsfaglig kompetanseheving. Selv om skolen i dag i stor grad er preget av leerernes
autonomi, ser man at Utdanningsdirektoratet ogsa tydeliggjer at det a forvalte var kunnskap som
lerere, ogsa skjer i samarbeid med andre. Det & kunne bruke laererspesialisten inn som en ressurs pa
skolen for & heve kompetansen hos laerere, er skoleleder sitt ansvar, og det kan veere et viktig ledd i
utvikling av leereres leering (Postholm, 2012). Som Utdanningsdirektoratet sier videre: gode
enkeltlerere er ngdvendig, men ikke tilrestrekkelig for a skape en god skole
(Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 30).
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Med en stattende ledelse, som har en tydelig og klar forventning til leererspesialisten, handler det
ogsa om at ledelsen er inne og sier noe om hva slags arbeidsoppgaver man skal ha.
Leererspesialistfunksjonen innebarer blant annet at man skal jobbe med profesjonalisering innenfra,
i og med at man aktivt jobber med & drive skoleutvikling, blant annet i samarbeid med skolens
ledelse (Vasseljen & Postholm, 2020, s. 513). Mange laererspesialister er motiverte og gnsker a
drive skoleutvikling gjennom a formidle sin kompetanse og kunnskap, og dermed gke det hos andre
i personalet. En mate ledelsen legger til rette for at leererspesialisten far vart med a drevet
skoleutvikling er blant annet gjennom det en av respondentene kaller for «Digikvart». «Det startet
som 15 minutter hver uke der vi lgftet frem og drgftet digitale utfordringer sammen i kollegiet.
Dette kunne veere deling av tips, nettsteder, god praksis, ikke sa god praksis osv.» (Respondent 1).
Her er det tydelig at ledelsen har prioritert at det er lererspesialisten som far gjennomfare dette
arbeidet, noe som er med pa a bade legitimere det arbeidet leererspesialisten gjgr, men ogsa som et

ledd i & framheve dens rolle i personalet.

| en skolekultur er det ledelsen som har et viktig ansvar i a pavirke denne. Bang (Bang, 2011)
snakker om de seks primaere pavirkningsfaktorene, hvor av den tredje faktoren handler om hvordan
ledelsen fordeler ressurser, som igjen viser hva de tror pa og verdsetter. Videre handler fjerde faktor
om hvordan ledelsen synlige atferd, hvordan de omtaler sine ansatte og hvordan de kommuniserer
dette ut mot resten av de ansatte (Bang, 2011, s. 80-82).

Dette kommer ogsa fram i brevene til leererspesialistene. Et godt profesjonsfellesskap er avhengig
av ledelsens rolle og involvering, og det at ledelsen apent er involvert i det arbeidet de skal gjare,
viser utad at det er viktig og at det er noe som alle skal vaere med pa. Dette framheves av en av
respondentene som skriver at en styrkende faktor i sin rolle har veert at «rektor prioriterer og
fokuserer pa lzererens profesjonfaglige digitale kompetanse. Han legger virkelig til rette for og
utfordrer personalet til & prave ut nye ting sammen med elevene.» (Respondent 8). Slik jeg tolker
denne lzrerspesialisten er rektor klar pa at det fagfeltet som denne personen har kompetanse
innenfor er viktig, og dermed far denne personen en sentral rolle ut i personalet. Her framstar rektor
som en som er opptatt av det profesjonelle leeringsfellesskapet, hvor leererne sammen skal jobbe for

a oppna bedre resultater for elevene.

Det at ledelsen er med a legitimere laererspesialistens funksjon, rolle og mandat, er sentralt for at det

skal oppleves som en styrkende faktor.
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5.2.2 Ledelsens fraveer

Nar ledelsen ikke er tydelig og star i front, er det fra lererspesialistene sin side, en hemmende
faktor. «Svak kompetanse hos ledelsen pa min skole opplever jeg som hemmende i min praksis.»
(Respondent 6). Det er skoleleder som har ansvaret for at skolen jobber med profesjonsfaglig
utvikling og at man jobber med kollektiv leeringsutvikling, og nar man ikke utnytter det potensialet
som ligger i lzererspesialistens potensiale og kompetanse, sa kan det oppleves som utfordrende hos
dem som har funksjonen. Nar ledelsen er fravaerende er det flere ting som blir borte pa veien:
rolleavklaring og forventninger til det arbeidet som skal gjares, hva slags arbeidsoppgaver som er

forventet og tid til gjennomfering av det arbeidet.

Utdanningsdirektoratet presiserte da leererspesialistfunksjonen ble introdusert, at det er skoleleder
som har ansvaret for at funksjonen ikke skal bli en administrativ ressurs, men en ressurs som skal
veere kjent for resten av personalet, pa den maten at alle vet hva mandatet er, og at det er lagt til
rette for at vedkommende far gjennomfart skoleutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021a, s. 6). Det

innebarer tid og mulighet til akkurat det.

Med en ledelse som er fravaerende peker lererspesialistene pa at de ikke vet hva deres rolle er. Det
handler om at de ikke har noen som sammen med dem kan fglge opp det arbeidet som gjeres, og
som viser hvor viktig det er at ledelsen star i front sammen med dem og sammen hjelper dem med &

gjennomfgre blant annet faglige prosjekter og utviklingsarbeid.

Utfordringene til leererspesialistene er flere, men ledelsens rolle er en sentral del av disse
utfordringene. York-Barr trekker dette fram allerede i sin litteraturgjennomgang av teacher
leadership fra 2004. Hvis rektor ikke kommuniserer med leererspesialisten om deres rolle, vil det
pavirke negativt (York-Barr & Duke, 2004, s. 269). Nar man ser pa organisasjonskultur og faktorer
som pavirker der, ser man at en viktig faktor er nettopp ledelsens synlige atferd. Som nevnt over i
kapitlet om ledelsens statte, sa kan dette sla begge veier. Er ikke ledelsen synlig i sin beskrivelse av
leererspesialisten og hva slags mandat denne funksjonen har, sa vil det ha en negativ pavirkning inn
pa skolens kultur. Lennum og Kringstad far ogsa samme resultat i sin studie av lererspesialister i
norsk, som i denne studien av leererspesialister i PfDK: flere av respondentene finner rollen sin

uavklart og opplever uklare fgringer fra ledelsen (Lennum & Kringstad, 2021).

Det at skolens ledelse preges av mye utskiftninger nevnes ogsa at leererspesialistene som en

hemmende faktor. Nar det er flere skifte i rektorer pa en skole over kort tid, gjor det at man ma
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etablere rollen pa nytt og da far man ikke den kontinuiteten som man hadde hatt behov for. Stabil
ledelse er viktig for mange funksjoner pa en skole, men i denne sammenheng oppleves det som
utfordrende fordi «de hadde ikke veart med i hele digitaliseringsprosessen i kommunen/pa skolen.»
(Respondent 3).

Et annet aspekt ved det er hvis ledelsen ikke har gode nok ferdigheter og kunnskaper om
fagomradet selv, og dermed ikke kan samarbeide og hjelpe leererspesialisten i det arbeidet som skall
gjares, sa trekkes det fram som en hemmende faktor. En av laererspesialistene papeker at «ikke alle

rektorer har god nok ikt-kompetanse, (...), til & utnytte/tilrettelegge for rollen.» (Respondent 6).

Sluttrapporten fra NIFU gjort i 2021 viser at det er ikke bare leererspesialistene som opplever det
som utfordrende & legge til rette for at det skal fungere pa skolene. Rektorer sier ogsa at det er
utfordringer knyttet til blant annet rolleavklaringer, tid og hvilke arbeidsoppgaver som skal
prioriteres (Ledding, Pedersen, Bergene, et al., 2021, s. 90). Nar det er utfordringer knyttet til hva
slags rolle lzererspesialisten skal ha, sa vil det ogsa gi ringvirkninger, og det blir ogsa misforstaelser
hos kollegaer som ikke har forstatt hva funksjonen laererspesialist inneberer. Det tyder pa at
kanskije rektorer ikke har god nok kunnskap om hva funksjonen innebeerer, nar det ikke kommer
tydelig nok ut til resten av skolens personale, sarlig nar dette er skoleleders ansvar, og ikke
leererspesialisten.

Tydelige arbeidsoppgaver er viktige for leererspesialisten, og Utdanningsdirektoratet nevner flere
eksempler pa hva funksjonen kan innebzre. Det er likevel skolelederes ansvar at dette blir satt ut i
praksis. Nar dette er uklart, at det utydelige forventninger til de arbeidsoppgavene som skal gjares,
blir det vanskelig for leererspesialisten & vite hvor man skal bidra; «Lite forankring hos ledelsen.»
(Respondent 5).  Studiet gjennomfart av Laeringsmiljgsenteret viser at skoleleder som gnsker a
bidra til kollektiv profesjonell leering blant leererne ma veere tydelige pa hvem som har hvilke
oppgaver og hvem som har hvilket ansvar (Leeringsmiljgsenteret, 2023). Hvis det skal veere slik at
lererspesialisten skal brukes for a gi dyktige leerere ansvar og flere oppgaver, slik som tanken var
bak advanced skills teachers i England og Australia, og leererspesialisten i Norge, ma skoleleder
veere tydelig pa hva slags ansvar og oppgaver disse har. Det & bruke larerspesialisten som en
formell laeringsmulighet inn i et profesjonelt leeringsfellesskap, vil kunne vaere med a utvide
lererens faglige kompetanse, men da ma laererspesialisten bli prioritert og ha tydelige og klare

retningslinjer. Uklare forventninger til arbeidsoppgaver, oppleves som hemmende hos
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lererspesialistene. «Pa egen skole har det vaert hemmende at det har vert lite forutsigbart hva som

skulle vaere oppgaven min (...)» (Respondent 4).

Et siste viktig element ved ledelsens fraveer er at det da ikke gis nok tid til leererspesialistene for at
de skal fa gjennomfart de arbeidsoppgavene de skal gjere. Tiden de far til 4 jobbe med det de skal,
som skoleutvikling, er for liten til & gjere en god nok jobb. «A tru at ein lerarspesialist skal f&
mykje til pa 0,6 t nedsatt er utopisk i mine auge.» (Respondent 6). Dette kommer ogsa fram i
rapporten til NIFU, at ikke bare laererspesialister trekker fram for lite avsatt tid til oppgavene, men
ogsa rektorer sier at det er uenigheter knyttet til tidsbruk (Ledding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s.
90-95).

Skal man klare a utvikle skolen som en lzerende organisasjon, ifglge Senge, ma det veere klart hva
slags strukturer man har for & fremme laering, med tydelig organiserte virksomheter i personalet,
som for eksempel leererspesialistens rolle og oppgaver (Ertesvag, 2012). I tillegg vet vi at kollektiv
mestringstro er viktig for utvikling av personalet og skolen. Skoleleder ma legge til rette for det a
utvikle en kollektiv kultur, som det & gi leererspesialisten tid, bade til & gjennomfare sine oppgaver,

men ogsa fa tid til & befeste sin rolle innad pa skolen.

5.3 Positive kolleger

Et siste gjennomgaende funn i brevene fra laererspesialistene som en styrkende faktor var at de
opplevde at de hadde positive og stettende kolleger rundt seg. De bruker ord som positive, stgttende
og leerevillige i sin beskrivelse av kollegene de jobber med. Dette kan tyde pa at flere av
leererspesialistene jobber pa skoler som har et sterkt leeringsfellesskap, hvor man har leerere som har
hgyt engasjement, stor innsats, som ter & prgve ut nye metoder og mater a tilrettelegge
undervisningen pa, og som har positive forventninger til elevene (Jenssen & Nordahl, 2022). Dette
kan ogsa tyde pa at leererspesialistene jobber pa skoler med hgy grad av kollektiv mestringstro, da

disse skolene har en mer utstrakt bruk av leerere med slik funksjon (Donohoo, 2018).

Da Bjgrnsrud og Nilsen (2021) e-postintervjuet leererspesialiststudenter i PFDK under
nedstengningen i 2020 var dette en av de tingene som ble trukket fram: at mange av kollegaene
hadde et stort behov for veiledning av hvordan & gjennomfgre digital undervisning, og at
leererspesialistene fikk en meget stor rolle i a drive utviklingsarbeid for personalet i denne perioden.
En av lererspesialistene omtaler seg selv som «rockestjerne», noe som er et godt uttrykk for det

massive oppsvinget i popularitet og det sjokket som kom med det (Bjgrnsrud et al., 2021, s. 223).
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En av dimensjonene som Peter Senge trekker fram for hvordan man kan styrke og utvikle en
leerende organisasjon, handler om dette med teamarbeid, og at man ser viktigheten av det a jobbe i
team, hvor alle medlemmer har hver sin styrke og sin rolle (Ertesvag, 2012, s. 66). Nar man har
kolleger som det lzererspesialistene her trekker fram, sa viser det at dette er skoler som mest
sannsynlig ser nytten av teamleering. Dette ser man York-Barr og Duke trekker fram som et omrade
som pavirker teacher leadership; leererspesialisten. De har funnet ut at en skolekultur hvor man er
vant til & jobbe i team, er mer positive til leererspesialisten, enn skoler hvor man er vant til a jobbe
alene (York-Barr & Duke, 2004, s. 269). Det handler i utgangspunktet om at man som skole har en
kultur for at man har fokus pa lring og reflekterende praksis, som igjen pavirker lererspesialistens
arbeid (York-Barr & Duke, 2004, s. 270). Hvis det allerede er en forventning om at man
samarbeider og deler, og leererspesialisten blir sett pa som en rollemodell, vil dette gjar at de som

innehar denne funksjonen fale seg mer positivt tatt imot.

Prinsippet om rollemodeller er ogsa noe som Bang trekker fram nar man jobber med endring av
organisasjonskultur. Det at man har mennesker som man ser opp til og som gjer noe som vi
beundrer eller identifiserer oss med, som har egenskaper og handlinger vi gnsker a herme etter, kan
veere noe man kan bruke nar man gnsker a endre pa organisasjonens kultur (Bang, 2011, s. 166).
Leererspesialisten kan ha en pavirkningskraft fordi den innehar kompetanse og kunnskap som
leererne ved skolen gnsker, og dermed blir funksjonen sett pa som noe positivt, og laererspesialisten

blir sett pa som en rollemodell.

Videre ser man at erfaringene med ressurslerere etter satsningen Ungdomstrinn i Utvikling viser at
leerere var positive til ressurslereren, da det var en de hadde tett relasjon med som de kunne spgrre
om hjelp fra og en de kunne fa faglige innspill av (Postholm et al., 2017 s. 247). Dette samsvarer
med funn fra sluttrapporten NIFU gjorde i 2021, som viser at mange av kollegene er positive til
ordningen og at de opplever det som et positivt tilskudd nar man jobber med skoleutvikling
(Ledding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s. 94).

Avslutningsvis kan man si at det oppleves som en styrke for leererspesialisten i deres arbeid at de
har positive kolleger som er stgttende og oppmuntrende. Nar de kommer med tilbud om hjelp,
veiledning og modellering, sa er det med en viten om at det blir mgtt positivt. Sa er utfordringen for
dem at laerere ma takke ja, og som en lererspesialist sier om sine kolleger: «(...) burde leererne

sperre mye mer (...)» (Respondent 5).
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6 Avslutning

6.1 Oppsummering av funn

Denne masteroppgaven har sett pa hvordan lererspesialisten i profesjonsfaglig digital kompetanse
har arbeidet. For & begrense og kunne ga i dybden pa temaet, valgte jeg ut en problemstilling og to
forskningssparsmal. Disse tre spgrsmalene har vaert gjennomgaende i hele oppgaven, og var ogsa de
som ble stilt leererspesialistene i brevene som de svarte pa gjennom nettskjema. Jeg vil svare pa de
to forskningsspgrsmalene farst, far jeg gir et svar pa problemstillingen. Jeg har gjort noen funn i
den empirien jeg har samlet inn, men et gir pa ingen mate et entydig svar pa hvordan alle
leererspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse har arbeidet mens de hadde funksjonen. |
denne oppgaven far jeg belyst hvordan et utvalg leererspesialister har arbeidet, og hva slags faktorer

som har veert styrkende eller hemmende i deres praksis.

Det farste forskningsspersmalet var: «Hva kjennetegner dine arbeidsoppgaver som leererspesialist i
PfDK?» Det som lererspesialistene trekker fram er at de har jobbet med kompetanseutvikling,
modellering, undervisning og at de har jobbet pa et kommunalt niva. Med kompetanseutvikling sier
leererspesialistene at de har jobbet med & lzere andre leerere hvordan de bruker ulike digitale verktay,
hvordan de bruker disse verktgyene i klasserom, og at de har laget opplaringsvideoer som kan
brukes hvis larere star fast. | sluttrapporten som NIFU gjorde av piloteringen av
leererspesialistordningen 2021, svarer over 30% at de planlegger eller gjennomfarer
utviklingsprosjekt i det satsningsomradet de har (Lgdding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s. 47).
Dette med kompetanseheving, modellering og undervisning er ogsa noe som Utdanningsdirektoratet
presenterte som aktuelle arbeidsoppgaver da de kom med invitasjonen til piloteringen. Det er grunn
til & tro at dette har veert noe som skolene og leererspesialistene har tatt utgangspunkt i, nar de har

sett pa hva slags arbeidsoppgaver som er aktuelle i funksjonen.

Det andre forskningssparsmalet var: «Hvilke faktorer har veert styrkende eller hemmende i din
praksis?» Det fgrste funnet som er tydeligst a se hos alle respondenter handler om ledelsens rolle og
rolleavklaring. Det at ledelsen har en viktig rolle inn i arbeidet til lererspesialisten kommer fram pa
ulike mater: rolleavklaring, tid, forventninger og eventuelle misforstaelser. Nar man snakker om
skolen som en organisasjon, ser man at ledelsen har en viktig rolle inn i utviklingen og
pavirkningen av skolekulturen (Bang, 2011, s. 80). Det at de har en tydelig kommunikasjon ut mot
resten av personalet, at de er opptatt av vise hva de tror pa og verdsetter, og i tillegg til at de

kommuniserer hva slags rolle og arbeidsoppgaver hver funksjon har, er sentrale omrader i hvordan
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ledelsen kan pavirke organisasjonskulturen (Bang, 2011, s. 80-82). Dette bekrefter de svar som
leererspesialister gir pa bade faktorer som er styrkende og hemmende. Hvis ledelsen er klar pa hva
som er forventet, oppleves det som en styrkende faktor. Om ledelsen er fraveerende og ikke er
tydelig overfor laererspesialisten og resten av personalet om hva som er laererspesialistens rolle, sa

trekkes det fram som en hemmende faktor.

Dette med rolleavklaring, som ogsa trekkes fram som et viktig omrade i leererspesialistens arbeid
som en svekkende faktor, vises ogsa i sluttrapporten fra 2021. Omtrent halvparten av
leererspesialistene som svarte pa undersgkelsen sier at de kan pavirke sine egne ansvars- og
arbeidsoppgaver. Videre sier bare 30% at ansvarsomradene og arbeidsoppgavene er klart definert
(Ledding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021, s. 57). Funn fra brevene viser at det har veert utfordrende
dette med at ledelsen ikke tydelig har forklart og formidlet forventninger og arbeidsoppgaver til
lererspesialistene. Skoleledelsen viser interesse, men er ikke tydelige nok pa hva som forventes, og

har ikke en plan for arbeidet som skal gjeres.

Leererspesialistene trekker ogsa fram tid som en faktorer som kan veere hemmende i deres praksis.
Sluttrapporten til NIFU sier at leererspesialister i PfDK i gjennomsnitt jobber 4 timer i uka, sa sier
leererspesialistene som har svart pa disse brevene at den tiden de har fatt avsatt er veldig sprikende
(Lgdding, Pedersen, Lillebg, et al., 2021). Noen hadde en del tid til 2 begynne med, men sa har
dette blitt mindre av etter hvert. Det kan handle om at digitaliseringen i skolen har kommet lenger,
og at det ikke er et like stort behov for laererspesialister i digital kompetanse lenger, eller at man

ikke har mulighet til & sette av tid til det i like stor grad som tidligere.

Til slutt trekkes kollegene fram som en styrkende faktor i deres arbeid. Det at man som
leererspesialist har kollegaer som oppmuntrer, stgtter og viser at den jobben man gjer er viktig, er
noe som settes pris pa. | sluttrapporten sier over 50% av de spurte lererspesialistene at kollegaer
utenfor deres fagomrade stettet dem i rollen. Hvis derimot kollegaene var i samme fagomrade, sier
65% av dem at kollegaene stattet dem. De lzererspesialister som har svart her er tydelige pa at om
lererne pa den skolen man jobber pa er lerevillige i fagomradet, sa oppleves det som en styrkende

faktor.

70



6.2 Konklusjon

Avslutningsvis vil jeg na preve a besvare min problemstillingen: «Hvilke kjennetegn har
leererspesialisten i arbeidet med profesjonsfaglig digital kompetanse?». Gjennom mine funn
kommer det fram at leererspesialisten har flere kjennetegn i arbeidet med PfDK.

Det farste kjennetegnet jeg vil trekke fram handler om at leererspesialisten har et gnske om et tett
samarbeid med skolens ledelse. De gnsker at ledelsen er tydelige pa deres rolle og hva som
forventes av dem. Nar rektor viser interesse for det arbeidet som skal gjgres, sa er det styrkende og

positivt for leererspesialistene.

Det andre kjennetegnet handler om at lzererspesialistene trenger nok tid og mulighet til det arbeidet
som skal gjeres. Flere av respondentene skrev i brevene at de manglet bade tid og mulighet til a
uteve sine oppgaver. Den tiden de far til radighet ma dekke det at de skal forberede
utviklingsprosjekter, forberede veiledningsgkter og a holde seg oppdatert pa nyere faglig kunnskap.
Videre handler kjennetegnet ogsa om at de ma fa mulighet til & gjennomfare utviklingsprosjekter.
Leererspesialistens arbeid med profesjonsfaglig digital kompetanse kjennetegnes ved at de gnsker
muligheten til & uteve sine arbeidsoppgaver, og da ma de fa den muligheten til det, ved at de for

eksempel far plass i skolens utviklingstid.

Det tredje og siste kjennetegnet jeg vil trekke fram, gar ut pa at leererspesialistene kjennetegnes ved
at de aktivt jobber med skoleutvikling og kompetanseheving. De er pa tilbudssiden og vil gjerne

bidra inn i det profesjonelle leringsfellesskapet. | personalet jobber de med & heve kompetansen til
de andre laerere, styrke dem i deres digitale kompetanse, og veilede laerere om det er noe de strever

med.

6.3 Avsluttende kommentar og veien videre

Det a se pa hvordan lererspesialister i profesjonsfaglig digital kompetanse har arbeidet i de arene de
har hatt funksjonen, har vert spennende, leererikt og spennende. Da jeg gikk inn i arbeidet med
oppgaven hadde jeg en antagelse om hva jeg kom til & finne ut av, men jeg er overrasket over at jeg
har funnet ut at leererspesialistene har jobbet sa variert, men likevel sitter med mange av de samme

erfaringer, kunnskap og refleksjoner.
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Dersom jeg skulle arbeidet videre med denne oppgaven ville det vert naturlig & hente inn flere brev
fra flere lzererspesialister. | tillegg ville det veert interessant & gjennomfare intervjuer for & fa svar
som utdyper og viser flere sider av lererspesialistens arbeid. I tillegg ville det veert interessant a sett
pa om funnene i denne oppgaven hadde samsvart med funn fra leererspesialister fra andre

fagomrader.
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er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den

registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf.

personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge

prinsippene i personvernforordningen om:
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- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art.

15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta

oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til @ svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen

om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som

din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre

dere med behandlingsansvarlig institusjon.
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MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig & melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-

endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fgr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for 8 avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til respondenter

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Leererspesialisten i profesjonsfaglig digital kompetanse»

Dette er et sparsmal til deg som har gjennomfart utdanningen lzererspesialist i profesjonsfaglig
digital kompetanse om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a beskrive hva som
kjennetegner leererspesialisten i profesjonsfaglig digital kompetanse. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal
Formalet med prosjektet er a undersgke hva som kjennetegner lererspesialisten i profesjonsfaglig

digital kompetanse (PfDK). Utdanningen laererspesialist i PFDK ble startet hgsten 2018 og ble
avsluttet i 2022. De som har gjennomfgrt denne utdanningen har bare hatt funksjonen i 2 ar, fra
2020 til 2022. Jeg gnsker & undersgke om det er noen fellestrekk mellom arbeidsoppgavene som

man har gjort, og til slutt kunne si noe om hva som kjennetegner funksjonen.

Masteroppgaven vil ha et omfang pa 60 — 70 sider. Problemstillingen er:

Hvilke Kjennetegn har leererspesialisten i arbeidet med profesjonsfaglig digital kompetanse?

Videre er det to forskningsspgrsmal:

3. Hva kjennetegner dine oppgaver som larerspesialist i PFDK?

4. Hovilke faktorer har veert styrkende eller hemmende i din praksis?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Sgrast-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spersmal fordi du har gjennomfert utdanningen «Lererspesialist i profesjonsfaglig digital
kompetanse» ved Universitetet i Sgrast-Norge og Haggskulen pa Vestlandet med oppstart i 2019, og
dermed hatt muligheten til & innehatt funksjonen som lererspesialist far funksjonen ble tatt bort

skoledret 2022-2023. Alle som var studenter i det respektive kullet blir spurt.

Hva innebzrer det for deg a delta?
Metoden som skal benyttes er en kvalitativ metode kalt brevmetoden. Metoden gar ut pa at du som

respondent skriver et apent brev basert pa spgrsmal. Du kan skrive fritt. Du bes om & svare pa 4
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spgrsmal, hvor du kan skrive lengre svar. Det er gnskelig at du skriver omtrent % side pa hvert
svar.

Opplysningene vil registreres digitalt.

Spersmal som du vil bli bedt om & svare pa er blant annet hva som har kjennetegnet arbeidet ditt
som leererspesialist i profesjonsfaglig digital kompetanse, og hvilke faktorer som har veert styrkende
eller hemmende i din praksis.

Du vil ogsa bli bedt om & oppgi opplysninger om hvor lenge du har hatt funksjonen som
leererspesialist, hvor lenge du har jobbet som leerer, din utdanning, og en kort beskrivelse av skolen
du arbeider ved (antall elever, lzerere, omrade). Skolens navn og andre stedsnavn skal

anonymiseres.

Det er gnskelig at du svarer innen 22.12.22, med tanke pa framdriftsplanen til oppgaven.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen

negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Det vil ikke pavirke ditt forhold til skolen, arbeidsplassen eller kommune ved at du svarer pa dette,

da alt vil anonymiseres.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e De som vil hatilgang til opplysningene dine er student og veileder.

e Dine kontaktopplysninger vil bli erstattet med en kode som vil lagres adskilt fra gvrige data,
slik at ingen kan kjenne igjen deg og ditt svar.

e Leverandgr av databehandler er Universitetet i Oslo (nettskjema)
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Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger anonymiseres. Datamaterialet slettes ved arsskiftet 2023/2024.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrast-Norge har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
« & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e Universitetet i Sgrast-Norge ved Halvor Inge Bjgrnsrud (Halvor.Bjornsrud@usn.no)

e Student Susanne Marie Holthe Andreassen
(Susanne.Marie.Holthe.Andreassen@asker.kommune.no)

e Vart personvernombud: personvernombud@usn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Halvor Inge Bjgrnsrud Susanne Marie Holthe Andreassen

Veileder Student
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Vedlegg 3: Nettskjema sendt til respondenter

A/ Nettskjiema

Larerspesialisten i profesjonsfaglig digital kompetanse

Formalet med studien

Formalet med denne studien er 4 se pA hva som kjennetegner laererspesialisten | profesjonsfaglig
digital kempetanse (PIDK). Utdanningen ble opprettet som et samarbeid mellom Universitetet | Serost-
Morge og Hegskulen pa Vestlandet hesten 2018. Skoledret 2022/2023 ble hele
lserarspesialistordningen avsluttet av Kunnskapsdepartemantet.

Hensikten med 4 delta er at du som lererspesialist far sagt noe om hvordan du har arbeidet med
funksjonen, hiva som har vaert dine arbeldsoppgaver og hva som har vaert styrkende eller hemmende |
din praksis.

Hva samtykker du til?
Du samtykker til at sitater og informasjon fra ditt brev kan brukes direkte inn | oppgaven. Dine
opplysninger blir anonymisert. Du kan nar som helst rekke tilbake ditt samtykke, eller kontakte student

ellar veileder for Informasjon.

E-postadresse

Samtykker du til deltagelse i prosjektet?

Ja

Med | |jeg vil trekke tilbake mitt samiykke
Dersom du ikke ansker & bli med | prosjektet og ikke har samtykket tidligere, kan du lukke din
nettleser.

Om du har samtykket tidligere og ensker a trekke tilbake ditt samtykke, ma du ta kontakt med student
eller veiledar.

Din arbeidshverdag

Beskriv kort din utdanning, arbeidsplass og skole.

Hyver mange timer har du hatt tl & jobbe med PIDK? Hva slags ordning har du hatt (lenn, lenn+nedsatt
tid, bare nedsatt tid).

MB! Dette: blir anonymisert | oppgaven.

Hva kjennetegner arbeidet ditt som larerspesialist i profesjonsfaglig digitale
kompetanse?

Hvilke faktorer har vart styrkende i din praksis som larerspesialist?
Hvilke faktorer har vart hemmende i din praksis som larerspesialist?
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