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Kompetanseutvikling for laerere

Det er bred enighet i den skolepolitiske
debatten om at laerernes kompetanse er en
ngkkelfaktor for & utvikle kvaliteten i norsk
grunnoppleering. I lgpet av de senere drene
har det imidlertid veert en forskyvning i
synet pd kompetanse. Mens det tidligere i
hovedsak var leerernes formelle kompetanse
som ble fokusert, er man i gkende grad
ogsé opptatt av den uformelle kompetanse
leererne utvikler gjennom utgvelsen av yrket
i det daglige og gjennom deltakelse i kurs
og andre leeringsaktiviteter. I tillegg har det
blitt oppmerksomhet om hvordan organi-
satoriske forhold pévirker hvordan kompe-
tanse utvikles, brukes og spres innenfor den
enkelte skole og mellom skoler.

Vi vil i denne artikkelen gi et oversiktsbilde
av hvordan kompetanseutvikling blant
leerere har endret seg gjennom de seneste
fem-seks arene. I denne perioden har kom-
petanseutviklingsstrategien «Kompetanse
for utvikling» (2005-2008) utgjort en stor
politisk satsing pd kompetanseutvikling
blant leerere, med en samlet statlig ekstra-
bevilgning pa om lag 1,4 milliarder kroner
(Utdannings- og forskningsdepartementet
2004). Hovedspgrsmalene som stilles her,
er om denne strategien har fgrt til mer
kompetanseutviklingsaktivitet eller til an-
dre typer aktiviteter, om prosessene for &
definere behov og utvikle kompetanseutvi-
klingstiltak har endret seg, og om tiltakene
istgrre grad enn for gir gode forutsetnin-
ger for forbedringer av laerernes praksis.

Kompetanse kan sees pd som kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som kan bidra
til & lgse problemer eller utfgre oppgaver.
Begrepet innbefatter bade teoretiske kunn-
skaper og praktiske ferdigheter. Formell
kompetanse er kompetanse som er vurdert
og akseptert i forhold til gjeldende offent-
lige krav til denne kompetansen (offentlig
sertifisering). Som regel skjer dette i form
av eksamener og fagprgver etter en gjen-
nomfgrt utdanning i utdanningssystemet.
Kompetanse kan imidlertid ogsa formali-
seres gjennom prgving av realkompetanse
man har skaffet seg pd andre méter, for
eksempel i arbeidslivet. Begrepet realkom-
petanse omfatter all kompetanse som en
leerer har pé ulike omrader, ogsé den kom-
petansen som ikke er offentlig vurdert og
dokumentert, men som likevel er relevant
for jobben som lerer.

Laererens kompetanse utvikles dels gjen-
nom fgrstegangsutdanningen, og dels
gjennom kompetanseutvikling underveis

i yrkeslivet. Temaet for denne artikkelen
er den kompetanseutviklingen som skjer
etter at man har begynt 4 jobbe som lerer.
Spersmaél knyttet til innholdet i laererut-
danningen vil derfor ikke bli bergrt her.

I artikkelen vil vi skille mellom formell
videreutdanning, kurs og annen opplering
som ikke gir formell kompetanse (ikke-for-
mell leering) og leering gjennom refleksjon
over praksis og andre leeringsaktiviteter
som er tett knyttet til det daglige arbeidet
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(uformell lzering). Kurs og annen opp-
leering som ikke gir formell kompetanse,
omtales i skoleverket gjerne som etterut-
danning.

I artikkelen vil vi i hovedsak benytte oss av
to kvantitative kilder for data om kompe-
tanseutvikling blant leerere fra 2003 og
framover. Den ene er leerevilkirsmoni-
toren. Leerevilkdrsmonitoren er en arlig
undersgkelse som er utformet av Fafo, og
som gjennomfgres som en tilleggsmodul
pa arbeidskraftundersgkelsene (AKU) til
Statistisk sentralbyrd. Monitoren gir data
om vilkar for voksnes leering, seerlig i ar-
beidslivet. Den andre kilden er to separate
undersgkelser om kompetanseutvikling,
gjennomfgrt blant leerere i henholdsvis
2003 og 2008 etter samme metode og
delvis med de samme spgrsmélene (Hagen
og Nyen 2009).

Nér leerernes kompetanse blir viet s&

stor oppmerksombhet, er det ut fra en
underliggende antakelse om at laerernes
kompetanse har stor betydning for elev-
enes leering. Spgrsmalet er imidlertid hva
slags kompetanseutvikling som gir best
resultater. [ neste avsnitt fglger derfor en
kortfattet gjennomgang av hva forsknings-
litteraturen sier om sammenhengene
mellom lareres kompetanse og kompe-
tanseutvikling og elevenes leeringsutbytte.
Deretter fplger en presentasjon av formelle
kompetansekrav til leerere i lov- og regel-
verk og hvilken formell kompetanse larere
faktisk har i de fagene de underviser i.
Bakgrunnen for denne gjennomgangen

er at formelle kompetansekrav og endrin-
ger i lov- og regelverk har veert en viktig
drivkraft for leerernes deltakelse i formell
videreutdanning. Dette er ett av flere for-
hold som preger konteksten som kompe-
tanseutviklingsstrategien «Kompetanse for
utvikling» har virket i. For & kunne forsta
effektene av strategien er det samtidig
viktig & forstd rammebetingelsene for
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tiltakene og hvordan disse har betydning
for effektene av strategien. Nar vi analyse-
rer effektene av strategien, ser vi forst pa
omfanget og den innholdsmessige sam-
mensetningen av kompetanseutviklings-
tiltakene. Deretter ser vi pa prosessen for
4 definere kompetansebehov og utvikle
tiltak for sa & diskutere om strategien

har gitt bedre forutsetninger for endring
av praksis i skolen. Mot slutten av artik-
kelen fglger en oppsummering og en kort
vurdering av aktuell offentlig politikk pa
kompetanseutviklingsomrédet, som ogsa
omfatter betraktninger om den nye statlige
satsingen pa videreutdanning i skolen.

Forskning om kompetanse og
kvalitet i skolen

Det finnes en omfattende internasjonal
litteratur om hvilke forhold som pavir-
ker elevenes skoleprestasjoner. En rekke
studier har undersgkt hvilken betydning
ressursinnsatsen i form av for eksempel
klassestgrrelse, utgifter per elev eller
antall leerertimer per elev, har for leerings-
utbyttet. En oppsummering av denne lit-
teraturen er at konklusjonene spriker, noe
som til dels har sammenheng med ulike
metodiske tilneerminger. Det er imidler-
tid fa studier som finner sterke, positive
effekter av gkt ressursinnsats pa elevenes
leering, med unntak av tiltak som retter seg
spesielt mot svake elever (Salvanes mfl.
2008).

Mens det er vanskelig & finne klare sam-
menhenger mellom ressursinnsats og
leering, er det bred enighet om leerernes
betydning for elevenes resultater. P&
bakgrunn av en bred litteraturgjennom-
gang konkluderer Gustafsson og Myrberg
(2002) med at av alle ressursfaktorer i
skolen er laerernes kompetanse den en-
keltfaktoren som har stgrst betydning for
elevenes lzring. Spgrsmalet er imidlertid
hva som skiller de gode laererne fra de
darlige leererne. Hva slags kompetanse har
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de gode laererne, og i hvilken grad er det
mulig & utvikle bedre skoler gjennom ulike
kompetanseutviklingstiltak for leererne?

I USA er det gjennomfgrt en rekke un-
dersgkelser av sammenhengen mellom
leerernes fagkompetanse og elevenes
leering, men heller ikke her er resulta-
tene entydige. En mulig forklaring pé at
funnene peker i ulike retninger kan veere
at fagkompetanse har en positiv, men
avtakende effekt (Darling-Hammond
2000). Eksempelvis finner Monk (1994,
etter Darling-Hammond 2000) at leerernes
fagspesifikke kompetanse i matematikk
og naturfag har betydning for elevenes re-
sultater i disse fagene, men at effekten av
leerernes kompetanse avtar ut over et visst
niva. Sammenhengen mellom laerernes
formelle pedagogiske kompetanse og elev-
enes leering ser derimot ut til & veere bade
sterk og entydig (se for eksempel Darling-
Hammond 2000).

Pa oppdrag for Kunnskapsdepartementet
foretok Dansk Clearinghouse i 2008 en
systematisk gjennomgang av empirisk
forskning om leererkompetanse og elev-
enes laering (Nordenbo mfl 2008). Pa
bakgrunn av 70 undersgkelser konklude-
res det med at det er tre typer kompetanse
som er av serlig betydning for elevenes
leering. En laerers relasjonskompetanse
omhandler forholdet til den enkelte elev.
Ved 4 stgtte opp under elevenes initiativ og
motivasjon kan leererne stimulere til gkt
leering. Ledelseskompetanse, eller regel-
ledelseskompetanse, handler om lerernes
evne til 4 etablere tydelige rammer og
regler for undervisningssituasjonen, noe
som ogsa har vist seg & veere viktig for
elevenes leering. Endelig mé leererne ha
didaktisk kompetanse. I dette ligger en
kombinasjon av et hgyt faglig niva og for-
midlingsevne. Den didaktiske kompetan-
sen er dels fagspesifikk, og dels av generell
karakter. Gjennomgangen gir ikke svar pa

hvordan de ulike formene for kompetanse
utvikles, men papeker at det er behov for
nye empiriske undersgkelser som kan
belyse dette spgrsmélet.

I Norge og andre nordiske land er det
ifplge Falch og Naper (2008) gjennom-
fort fa studier av sammenhengen mellom
leerernes formelle kompetanse og elevenes
leering. En studie av Haegeland mfl. (2004)
finner ingen signifikant effekt av leerernes
fagkompetanse pé elevenes leering nér det
kontrolleres for elevenes sosiale bakgrunn.
Nar det ikke kontrolleres for sosial bak-
grunn, er det imidlertid en signifikant
positiv effekt av leerernes fagkompetanse.
Dette tyder pa at det ikke ngdvendigvis er
leerernes formalkompetanse som péavirker
elevenes leering, men at det er en tendens
til at leerere med hgy formell kompetanse
spker seg til skoler med elever som i ut-
gangspunktet har gode forutsetninger for &
gjore det bra pé skolen.

I sin studie av sammenhengen mellom
leererkompetanse og elevresultater i ung-
domsskolen, finner Falch og Naper (2008)
at leerernes formelle kompetanse har
betydning, men at betydningen er stgrre
inoen fag enn i andre. For matematikk er
det en signifikant positiv effekt av laerernes
formalkompetanse pa elevenes prestasjo-
ner, bade malt ved karakterer pa nasjonale
pregver og avgangsprover. Nar det gjelder
norsk, hadde leerernes formalkompetanse
en signifikant effekt pa elevenes resulta-
ter pa de nasjonale prgvene, men ikke pa
avgangsprgven. I engelskfaget finner for-
skerne ingen signifikant effekt av laerernes
formalkompetanse pa noen av prgvene.

Internasjonalt er det ogsa gjennomfert
studier der man har forsgkt 4 analysere
sammenhengen mellom leerernes etter-
utdanning og elevenes lering. Angrist og
Lavy (1998, etter Gustafsson og Myrberg
(2002) fant at leereres deltakelse i et
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langsiktig pedagogisk kompetanseutvi-
klingsprogram hadde positive effekter for
elevenes prestasjoner i matematikk og
lesing. P& bakgrunn av denne studien ble
det konkludert med at kompetanseutvik-
ling ville veere et betydelig mer kostnadsef-
fektivt tiltak for & bedre elevenes prestasjo-
ner enn & redusere klassestgrrelsen eller
utvide undervisningstiden.

I enkelte studier har man ogsé forsekt &
analysere sammenhengen mellom ufor-
mell leering blant leererne og elevenes
leering. Eksempelvis har flere studier vist
at det er en positiv sammenheng mel-

lom gkt erfaring i leereryrket og elevenes
leeringsutbytte. Denne effekten er imidler-
tid sterkest helt i begynnelsen av leerernes
yrkeskarriere (se for eksempel Hanushek
mfl. 1998). Ifplge Darling Hammond
(2000) oppnér leerere med mer enn tre ars
undervisningserfaring bedre resultater
enn helt nyutdannede lzerere. Etter om lag
fem ars erfaring i leereryrket ser det imid-
lertid ut til at erfaringseffekten avtar. Flere
studier peker likevel pa at den positive ef-
fekten av gkt erfaring kan forlenges ut over
dette dersom lererne jobber i et miljg som
vektlegger betydningen av kontinuerlig
leering og samarbeid (Darling Hammond
2000).

S& langt har vi sett at en rekke studier ved
hjelp av kvantitative metoder har forsgkt
& avdekke hva det er som skiller de gode
leererne fra de darlige. Leerernes formelle
kompetanse, yrkeserfaring og deltakelse

i kompetanseutvikling har vist seg & ha
signifikante effekter, men disse forholdene
kan likevel bare i begrenset grad bidra til &
forklare hva som kjennetegner de gode le-
rerne. En stor del av variasjonen i elevenes
leeringsutbytte mé derfor forklares ved an-
dre kjennetegn som er vanskelige & fange
opp gjennom kvantitative undersgkelser.
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Et eksempel pd en studie som har forsgkt 4
identifisere og beskrive den gode laereren
gjennom kvalitative tilnaerminger, er Laur-
sen (2004). Laursen gjennomfgrte inter-
vjuer og observasjon av 30 laerere som var
kjent for & gjgre et sterkt inntrykk pa elev-
ene sine, for 4 ha gjennomslagskraft og for
«a vaere leerere med hud og har, kropp og
sjel». Laursen forspkte 8 identifisere hva
disse leererne hadde felles, og kom fram til
sju faktorer:

* en personlig intensjon — de gode larerne
vil noe med det a veere leerer

* inkarnasjon av budskapet — laererne
formidler overfor elevene at det som skal
laeres, er av stor verdi

* de gode leererne har og viser respekt for
elevene

* skolen har organisatoriske rammer som
gir rom for laerernes intensjoner

* samarbeid med kollegene — de gode lz-
rerne ser kollegene som en viktig ressurs

* samsvar mellom lerernes kompetanse
og deres egne intensjoner med lererar-
beidet

* de gode leererne tar ansvar for sin egen
faglige utvikling

De tre fgrste punktene handler i forste
rekke om leerernes forhold til yrket og
elevene. Den fjerde og femte faktoren
handler om de organisatoriske rammene
for arbeidet og for samarbeidet med kolle-
gene. De to siste handler mer om laerernes
individuelle kompetanse og utviklingen av
denne. Laursen ser dermed individuelle
egenskaper og organisatoriske forhold i
sammenheng i sin karakteristikk av den
gode lerer.
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Formelle krav til lserernes kompe-
tanse og faglige fordypning

Det stilles krav til bestemte typer formell
kompetanse for 4 fa fast ansettelse som le-
rer. Hensikten er & sikre at yrkesutgverne
tilfredsstiller visse faglige og pedagogiske
minstekrav.

I Norge er det i hovedsak seks godkjente
inngangsporter til leereryrket:

¢ allmennlererutdanning (firedrig gene-
rell hggskoleutdanning)

* fagleererutdanning (tre- og firedrige
fagutdanninger pd hggskoleniva)

* universitetsgrad pé lavere eller hgyere
niva med ettarig pedagogisk pabygning

* fprskolelererutdanning med ettarig
pabygging i skolepedagogikk

* yrkesfagleererutdanning (trearig hggsko-
leutdanning)

* fagbrev eller svennebrev og to ars yrkes-
teoretisk utdanning, minst fire ars prak-
sis og praktisk pedagogisk utdanning

Dette er utdanninger som kvalifiserer til
arbeid som leerer i grunnskolen og/eller
videregdende oppleering, men noen av
dem kun for undervisning pa visse klasse-
trinn, for eksempel fagleererutdanningen,
yrkesfagleererutdanningen og ferskolelae-
rerutdanningen. Kommuner og fylkeskom-
muner kan kun tilsette en sgker uten god-
kjent formell kompetanse dersom det ikke
finnes sgkere med godkjent utdanning.

Laerere uten godkjent utdanning er en lite
ensartet gruppe. Dels bestér den av leerere
som har undervist i mange &r, dels bestar
den av yngre mennesker som har tatt en
pause i utdanningslgpet. Mange av leererne
som mangler godkjent utdanning, er i ferd

med & skaffe seg slik utdanning (Nyen

og Svensen 2002). Andelen laerere uten
godkjent utdanning har veert langsomt fal-
lende og var i 2007 pé et niva pé 4 prosent

i grunnskolen (Lagerstrgm 2007). Til en
viss grad kan det 4 bli ansatt som leerer uten
godkjent utdanning sees pa som en alter-
nativ kvalifiseringsvei til laereryrket, hvor
man far prgvd seg som lerer fpr man velger
a fullfgre en utdanning som gir godkjent
kompetanse. I videregdende opplering

er andelen leerere uten godkjent utdan-
ning 6 prosent, med betydelige forskjeller
mellom ulike utdanningsprogram (Turmo
og Aamodt 2007). Generelt er andelen

som mangler godkjent utdanning, lav i
allmennfagene innenfor de ulike program-
omradene, det er i programfagene andelen
uten godkjent utdanning kan vare hgy.
Hgyest andel uten godkjent utdanning fin-
ner man innenfor programfagene i medier
og kommunikasjon (28 prosent), bygg- og
anleggsteknikk (18 prosent), elektrofag (13
prosent) og teknikk og industriell produk-
sjon (13 prosent). Dette reflekterer en tradi-
sjon for rekruttering av fagarbeidere og
andre med erfaring fra arbeidslivet, hvorav
de fleste, men altsa ikke alle, har tatt peda-
gogisk tilleggsutdanning for 4 undervise. I
studiespesialiserende program er andelen
uten godkjent utdanning pa 4 prosent.

I grunnskolen har de fleste laerere all-
mennlererutdanning (74 prosent). 12
prosent har fgrskolelererutdanning, 10
prosent en universitetsgrad og 4 prosent
faglererutdanning (Lagerstrgm 2007). I
videregdende skole er inngangskravet for
leerere i studiespesialiserende program
enten en universitetsgrad med pedagogisk
pabygning eller fagleererutdanning. Langt
de fleste lzererne (82 prosent) har univer-
sitetsgrad (Turmo og Aamodt 2007). Alle
programomréader sett under ett har 75
prosent av leererne praktisk-pedagogisk
tilleggsutdanning, mens 19 prosent har
allmenn- eller fagleererutdanning.
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I allmennlarerutdanningen kan man velge
spesialisering innenfor kjernefag. Leerere
som allerede har oppnadd godkjent utdan-
ning, kan ogsé ta formell videreutdanning
i ulike fag. Det har imidlertid ikke veert

et krav om at man skal ha spesialisering
eller videreutdanning for & undervise i et
bestemt fag. Det innebeerer at en leerer har
kunnet undervise i fag bdde pé barne- og
ungdomsskolen uten & ha noen fordypning
i det aktuelle faget. Varen 2008 ble det
forskriftsfestet strengere krav til kom-
petanse for ansettelse i skolen. Alle som
ansettes for 4 undervise i norsk, engelsk
og matematikk pd ungdomsskoletrinnet,
ma ha minst 60 studiepoeng fordypning i
faget. Slik fordypning oppnés enten innen-
for leererutdanningen eller som tillegg til
denne. Fgrskolelaerere som ansettes for

& undervise i skolen, ma ha minst ett ars
tilleggsutdanning. Endringene bergrer
ikke dem som har gjennomfgrt en leererut-
danning og allerede er ansatt i skolen, kun
nyansatte.

Data og analyser fra Statistisk sentralbyra
(Lagerstgm 2007) viser at andelen som
har en formell faglig fordypning i fagene
de underviser i, varierer fra 35 prosent

i heimkunnskap til 75 prosent i norsk. I
matematikk er andelen 67 prosent og i en-
gelsk 49 prosent. Som forventet er andelen
leerere med formell faglig fordypning hay-
ere pa hgyere undervisningstrinn. I 8.-10.
klasse har rundt 70-80 prosent av lererne
formell faglig fordypning i de ulike fagene
de underviser i. P4 mellomtrinnet (5.-7.
klasse) varierer andelen med formell fag-
lig fordypning mellom om lag 50 og 75
prosent, med norsk og KRL (kristendoms-,
religions- og livssynskunnskap) hgyest. P4
barnetrinnet varierer andelen med formell
faglig fordypning mye mellom fagene,
men er i mange fag pa rundt 50-60 pro-
sent. Hoyest er den i norsk (73 prosent) og
matematikk (60 prosent), lavest i engelsk
(31 prosent), hvis vi ser bort fra heim-
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kunnskap. Heimkunnskap ligger pa alle
trinn langt under gvrige fag i andel leerere
med formell faglig fordypning.

I videregdende opplering har de aller
fleste leererne formell faglig kompetanse i
de fagene de underviser i, innenfor utdan-
ningsprogram for studiespesialisering
(Turmo og Aamodt 2007). I norsk har
93-97 prosent formell utdanning i faget, i
engelsk 95 prosent og i matematikk 92-98
prosent. Blant de gvrige vil imidlertid ogsa
mange leerere kunne ha svert relevant
fagbakgrunn, som for eksempel litteratur-
vitenskap som bakgrunn for 4 undervise
inorsk. I naturfag og samfunnsfag er det
ikke ett bestemt, men flere ulike univer-
sitets- og hegskolefag, som gir relevant
formell faglig kompetanse, men ogsé her
synes de aller fleste & ha formell faglig
kompetanse. For eksempel har 77 prosent
av dem som underviser i naturfag pa Vg1,
formell kompetanse i kjemi, 67 prosent i
biologi, 56 prosent i fysikk og sa videre.
Ogsé i allmennfagene pa yrkesrettede ut-
danningsprogram er andelen med formell
faglig kompetanse hgy, men likevel lavere
enn i «tilsvarende» allmennfag innenfor
studiespesialisering. I norsk er andelen 88
prosent, i engelsk 89 prosent og i matema-
tikk 76 prosent. Blant yrkesfaglererne har
det store flertallet en formell yrkesfaglig
bakgrunn og flere &rs erfaring i yrket. En
stor andel har i tillegg hgyere utdanning
av ulikt omfang (Turmo og Aamodt 2007).

Strategien «<Kompetanse for
utvikling»

Strategien «Kompetanse for utvikling» har
tilfgrt kommunene til sammen om lag 1,4
milliarder kroner i ekstra statlige midler
for perioden 2005-2008 til kompetanse-
utvikling av leerere, skoleledere og annet
personale i grunnoppleringen. Et hoved-
formél med satsingen var & gi skoleeierne
forutsetninger for 4 dekke kompetanseut-
viklingsbehovet i forbindelse med innfg-
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ringen av reformen Kunnskapslgftet (St.
meld. nr. 30 2003-2004). Reformen i seg
selv utlgser store behov for kompetanse-
utvikling innenfor deler av videregdende
oppleering, hvor det skjer strukturendrin-
ger og vesentlige endringer i innholdet

i fag. Men ogsa pa gvrige trinn og fag
skaper nye lereplaner behov for kompe-
tanseutvikling. Kravet om utarbeidelse av
lokale leereplaner har i stor grad pavirket
skolenes forberedelser til reformen. Det
samme gjelder kravet om bedre tilpasset
oppleering og innferingen av nye vurde-
ringsformer i oppleringen.

Et seertrekk ved «Kompetanse for utvik-
ling» er at mesteparten av midlene har
veert kanalisert direkte til skoleeierne
(kommuner, fylkeskommuner, private sko-
leeiere) uten sterke bindinger pa bruken
av midlene, utover et formelt krav om en
politisk vedtatt kompetanseutviklingsplan
for perioden. Ved tidligere reformer har
midlene i stor grad gatt til 4 utvikle sen-
trale kompetanseutviklingsmoduler. N
gikk pengene direkte til skoleeierne for at
de skulle kunne bestille tilbud eller utvikle
ting selv pd de omradene der de mente
skolene hadde stgrst behov. Til gjengjeld
ligger det i strategien forventninger om at
defineringen og prioriteringen av behov og
tiltak skulle skje gjennom lokale proses-
ser pa skole og skoleeiernivd med bred
deltakelse fra laererne og deres organisa-
sjoner. Det nasjonale strategidokumentet
er ogsa undertegnet av departementet,

KS, Utdanningsforbundet og de gvrige
arbeidstakerorganisasjonene i skolen. Et
annet sertrekk er at strategidokumentet i
stor grad vektlegger behovet for & utvikle
skolene som lerende organisasjoner. Dette
var nytt i forhold til tidligere strategier og
er uttrykk for den trenden som har vart

i retning av gkt fokus pa utviklingen av
skolen som organisasjon.

Deltakelse i kompetanseutviklings-
tiltak i strategiperioden

Et forste skritt for & analysere effektene av
strategien «Kompetanse for utvikling» er &
se om det har skjedd en endring i omfan-
get og/eller sammensetningen av kompe-
tanseutviklingstiltak for leerere. I beskri-
velsen av dette skiller vi mellom formell
videreutdanning, kurs og annen opplering
som ikke gir formell kompetanse (ofte kalt
etterutdanning i skolesektoren), og reflek-
sjon over praksis og andre aktiviteter som
kan gi leering i det daglige arbeidet, men
som ikke kan betegnes som opplering.

Formell videreutdanning

I perioden 2003-2008 har deltakelsen i
formell videreutdanning blant leerere i
grunnskolen og i videregdende opplering
sett under ett fluktuert i et leie pd mellom
13 og 17 prosent av leererne (Hagen, Nyen
og Nadim 2008). 12008 14 andelen pa 13
prosent, noe som tilsvarer om lag 18 000
leerere.

Figur 1. Andel som har deltatt i formell videreut-
danning siste 12 maneder blant lzerere og annet
pedagogisk personale i grunnoppleeringen
sammenlignet med andre grupper i arbeidslivet.
2003-2008
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Kilde: Laerevilkarsmonitoren (LVM) 2003-2006 og 2008.
Adult Education Survey (AES) 2007.
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Sammenlignet med arbeidslivet som hel-
het er deltakelsen i videreutdanning blant
leerere hgy. Deltakelsen er ogsa hgyere enn
blant andre grupper med hgyere utdan-
ning. [ arbeidslivet som helhet har 6-8
prosent deltatt i videreutdanning arlig i
perioden 2003-2008, mens deltakelsen i vi-
dereutdanning ligger pd 10-12 prosent arlig
blant sysselsatte med hgyere utdanning.

12003 ble den samlede gjennomsnittlige
timebruken til deltakelse i formell videre-
utdanning og kurs og annen ikke-formell
oppleering malt til 98 timer per leerer,

mens tilsvarende tall i 1998 var 69 timer
(Hagen, Nyen, Folkenborg 2004, Jordfald
og Nergérd 1999). Vi har ikke tilsvarende
data for 2008. Béde i 2003 og 2008 er det
flest som tar faglig videreutdanning, fulgt
av pedagogisk videreutdanning og dernest
IKT-utdanning (Hagen og Nyen 2009). 1
1998 sto fgrskoleleererne for en vesentlig
del av videreutdanningen blant leererne.

I forbindelse med Reform 97 fikk man en
betydelig gkning i antall forskolelerere i
skolen. Omfanget av videreutdanning blant
forskoleleerere i 1998 hadde sammenheng
med at mange tok tilleggsutdanning for &
kunne undervise pa hele smaskoletrinnet.
2003 var deltakelsesandelen serlig hgy
blant yrkesfagleerere i videregdende opplee-
ring. Dette har trolig sammenheng med at
yrkesfaglererne manglet pedagogisk eller
yrkesteoretisk utdanning ved tilsetting og
var ansatt pa vilkdr om at slik utdanning
ville bli fullfgrt. Igjen viser dette at formelle
kompetansekrav er en viktig forklaringsfak-
tor nér det gjelder omfanget av videreut-
danning i skolen.

I en egen kvantitativ undersgkelse gjen-
nomfgrt i desember 2008 i forbindelse
med evalueringen av kompetanseutvi-
klingsstrategien oppgir 16 prosent av
leererne i grunnskolen og videregéende
opplering at de har deltatt i formell
videreutdanning det siste aret. Dette er
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den samme andelen som ved en tilsva-
rende undersgkelse i 2003. Sett over hele
firedrsperioden 2005-2008 har 30 prosent
av laererne i grunnopplaringen deltatt i
formell videreutdanning. I grunnskolen
har 15 prosent av lererne deltatt i videre-
utdanning i lgpet av 2008. I videregéende
skole har 18 prosent av leererne deltatt
(Hagen og Nyen 2009).

Begge datakilder viser med andre ord at
deltakelsen i formell videreutdanning er
hgy blant leerere, men ogsd at den er noksa
stabil fra 2003 til 2008.

Kurs og annen opplaering

I perioden 2003 til 2008 har andelen som
har deltatt i kurs og annen opplering blant
pedagogisk personale i grunnskolen og
videregdende oppleering, variert mellom
66 og 76 prosent i lgpet av ett ar (Hagen,
Nyen og Nadim 2008). Vi maler her kun
kurs og annen opplering som ikke gir for-
mell kompetanse. Kursdeltakelsen er hgy-

Figur 2. Andel som har deltatt i kurs og annen
opplaering som ikke gir formell kompetanse,
siste 12 maneder, blant lerere og annet pedago-
gisk personale i grunnopplaeringen, sammenlig-
net med andre grupper i arbeidslivet. 2003-2008
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Kilde: Laerevilkarsmonitoren (LVM) 2003-2006 og 2008.
Adult Education Survey (AES) 2007.
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ere blant pedagogisk personale i grunn-
skolen og videregéende opplering enn i
arbeidslivet som helhet. I samme periode
har gjennomsnittlig arlig kursdeltakelse i
arbeidslivet som helhet variert mellom 49
0g 57 prosent.

Kursdeltakelsen blant det pedagogiske
personalet i grunnskolen og videregéende
oppleering ligger omtrent pa linje med el-
ler litt over gjennomsnittet for sysselsatte
med hgyere utdanning. Blant dem med
hgyere utdanning inntil fire &r varierer
deltakelsesandelen fra 62 til 71 prosent i
perioden 2003-2008, mens deltakelsesan-
delen blant dem med lang hgyere utdan-
ning varierer fra 66 til 74 prosent i samme
periode (Dahlen og Nyen 2009).

Learevilkdrsmonitoren viser at det har vert
en nedadgdende trend i deltakelsesande-
len, men at denne er snudd til en gkning
etter 2005. @kningen er likevel moderat
tatt i betraktning av den store satsingen pa
kompetanseutvikling som «Kompetanse
for utvikling» er i perioden 2005-2008.
Nivaet i 2008 er heller ikke kommet helt
opp igjen til nivaet i 2003.

De separate lzererundersgkelsene som ble
gjorti 1998, 2003 og 2008, viser gjen-
nomgéende hgyere deltakelsestall enn
hva leerevilkdrsmonitordataene viser,
men utviklingstendensen er den samme.!
Deltakelsesandelen er noksa konstant
gjennom det siste tidret. I 2008 oppga 80

1 Arsakene til at deltakelsesniviet ligger litt hgyere i
de separate undersgkelsene enn i leerevilkarsmoni-
toren, skyldes trolig mest at egne undersgkelser om
kompetanseutvikling i stgrre grad besvares av lee-
rere som faktisk har deltatt i kompetanseutvikling.
Samtidig gjer definisjonen av pedagogisk personale
i leerevilkdrsmonitoren at man ogsé kan fange opp
noen ansatte som ikke jobber som laerere. Differan-
sen mellom de ulike datakildene er den samme i
2003 og 2008 og tyder pa at det ikke er tilfeldige
malefeil det enkelte ar som er arsaken.

prosent av leererne at de hadde deltatt i
kurs eller annen oppleering det siste aret,
mens andelen i 2003 var 83 prosent og 82
prosent i 1998.

Innholdsmessig har kursvirksomheten de
senere drene serlig dreid seg om lerepla-
nanalyse, faglig oppdatering/utvikling,
tilpasset opplaering og pedagogisk bruk

av IKT (Jordfald og Nyen 2008). Mens
formell videreutdanning oftest har vaert
mest gnsket av den enkelte lzerer selv og

i mindre grad av arbeidsgiver, har det

ofte veert en kombinasjon av egne gnsker
og arbeidsgivers gnsker nar det gjelder
deltakelse i kurs og annen ikke-formell
opplering (Hagen, Nyen og Folkenborg
2004, Hagen og Nyen 2009). Opplaeringen
gis av bade universitets- og hggskolemil-
joer, andre eksterne miljger og av intern
kompetanse i skolen eller kommunen.
Innenfor et sentralt omréde som tilpasset
opplering er det eksterne miljger utenom
universitets- og hggskolemiljgene eller
personer internt i kommunen eller skolen
som har stétt for det meste av opplaeringen
(tre av fire tiltak). Innenfor leereplananaly-
se og pedagogisk bruk av IKT er det oftest
interne krefter som star for oppleringen,
mens det innenfor faglig kompetanseut-
vikling er hggskole- og universitetsmiljger
som dominerer.

Laering gjennom andre aktiviteter enn
oppleering

Mens det er lett & veere enig i at et Kjer-
nevilkar for & leere gjennom oppleering er
a faktisk delta i oppleering, er det ikke s&
selvsagt hvordan man skal lage en indi-
kator for uformell leering. I leerevilkérs-
monitoren brukes en enkel indikator for
«leeringsintensivt arbeid» som bygger pa
sentrale funn fra forskning om lering i ar-
beidslivet (se blant annet Skule og Reich-
born 2000). Det antas at en kombinasjon
av ytre krav/forventninger til leering og
tilgang pa gode leeringsressurser til & mgte
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disse forventningene, vil gi gode vilkar for
leering. De som har et «leeringsintensivt
arbeid» er derfor de som bade mgter store
krav til leering i jobben, og som har gode
muligheter for & leere gjennom det daglige
arbeidet, slik de selv opplever det. Malt
pa denne maten, har 67-75 prosent av det
pedagogiske personalet et leeringsintensivt
arbeid i perioden 2003-2008. Til sam-
menligning er tilsvarende tall for arbeids-
livet som helhet i samme periode 58-63
prosent. Det lave nivéet i 2004 for begge
grupper skyldes en metodisk forskjell det
ret og kan sees bort fra.

Sammenlignet med andre yrkesgrupper
har laerere veert kjennetegnet med en hgy
deltakelse i ulike kompetanseutviklingstil-
tak underveis i yrkeslivet. Nar det gjelder
vilkérene for leering gjennom det daglige
arbeidet, har de imidlertid veert svakere
enn man kunne forvente ut fra det hgye
utdanningsnivéet til leererne (Nyen, Hagen
og Skule 2004, Nyen 2004). Forskjellene
mellom larerne og andre grupper med

Figur 3. Andel med leeringsintensivt arbeid blant
lerere og annet pedagogisk personale i grunn-
opplaeringen, sammenlignet med andre grupper
i arbeidslivet. 2003-2008
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hgyere utdanning nar det gjelder vilkarene
for uformell leering, har imidlertid blitt
noe utjevnet i strategiperioden, noe som
skyldes en gkning i andelen leerere med
leeringsintensivt arbeid. Blant sysselsatte
med hgyere utdanning inntil fire rs varig-
het har 69-78 prosent et leeringsintensivt
arbeid, og blant de som har mer enn fire
ars hgyere utdanning, har 78-87 prosent et
slikt arbeid.

Laeringen gjennom det daglige arbeidet
og andre kilder enn opplering krever
ogsa tid. Eksempelvis kreves tid til & tenke
gjennom egen praksis og hvordan den kan
forbedres, enten alene eller sammen med
kolleger. Laringskildene kan for eksempel
vere kolleger pa egen skole eller leerere
fra andre skoler, skoleledelsen, litteratur,
impulser man har fatt pd arrangementer
og egen refleksjon.

Data fra leererundersgkelsen i 2008 viser
at det er en langt stgrre grad av kollegiale
arbeidsformer i norsk skole enn det tra-
disjonelle bildet av leereryrket skulle tilsi.
Nesten ni av ti leerere diskuterer ukentlig
med kolleger hvordan arbeidsoppgavene
skal gjgres. Slike diskusjoner kan ha ulikt
innhold og vil i ulik grad gripe inn i den
enkeltes faglige og pedagogiske valg,
men gir i hvert fall et potensial for leering
i det daglige arbeidet. Tilbakemelding pa
arbeidet fra rektor eller andre overordnede
opplever de fleste lerere ganske sjelden,
spesielt i videregdende skole. Faktisk er
det minst like mange som diskuterer fag,
undervisning og laering med personer
utenfor egen skole, noe som kan ha sam-
menheng med gkningen i omfanget av
faglige nettverk mellom skoler innenfor
samme kommune/fylke (Hagen, Nyen og
Nadim 2008). 12008 har hele 46 prosent
av leererne i grunnskolen og i videregé-
ende skole deltatt i faglige nettverk med
leerere fra andre skoler. Slike nettverk er
vanligere for leerere i videregdende skole
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enn for leerere i grunnskolen. I grunnsko-
len er andelen som har deltatt i nettverk,
41 prosent og i videregdende skole 57
prosent.

Figur 4. Andel lzerere i grunnopplaeringen som i
lepet av siste ar har vaert i ulike situasjoner som
kan gi leering. 2008
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Kilde: Egen undersgkelse foretatt i desember 2008 i for-
bindelse med evalueringen av strategien «Kompetanse for
utvikling» (Hagen og Nyen 2009).

Sammensetning av tiltak

Hvis man ser utviklingen av de tre leerings-
formene: formell videreutdanning, kurs
og annen opplering og uformell laering
gjennom det daglige arbeidet under ett,
synes det i strategiperioden & ha skjedd

en dreining i retning av mindre vekt pa
videreutdanning og oppleering og mer vekt
pa uformelle leeringsprosesser og lering
gjennom andre aktiviteter enn oppleering.
I s& méte har leerernes kompetanseutvik-
ling blitt mer lik kompetanseutviklingen
blant andre grupper med hgy utdanning.
Dette kan ha sammenheng med at vilka-
rene for den uformelle leeringen har blitt
bedre de senere drene, og at det i stgrre
grad er iverksatt tiltak rettet mot leering
mellom lerere.

Et flertall av kommunene har utviklet
eller videreutviklet et kommunalt eller
interkommunalt opplaeringstilbud, mens

noen kommuner i stgrre grad har overlatt
til den enkelte skole & utvikle tilbud. Noen
fa kommuner har ogsa satset systematisk
pa videreutdanning. Omfanget av kompe-
tanseutviklingen og sammensetningen av
ulike typer leeringsformer kan derfor vari-
ere en god del fra kommune til kommune.
Likevel er hovedbildet at klart mest midler
brukes péa kurs, etterutdanning og annet
utviklingsarbeid. I 2007 gikk 81 prosent av
midlene som ble brukt i forbindelse med
den statlige strategien «Kompetanse for ut-
vikling» til dette, mens 19 prosent gikk til
videreutdanning (Jordfald og Nyen 2008).

Endringer i prosessene for a defi-
nere behov og utvikle tiltak
Deltakelse i kompetanseutviklingstiltak
avhenger av lerernes egne individuelle
beslutninger, av skolens beslutninger om
kompetanseutvikling og av kommunale og
fylkeskommunale beslutninger (eller sko-
leeierniva for private skoler). I tillegg kom-
mer nasjonale utdanningsmyndigheters
eventuelle krav og fgringer samt hvilket
tilbud som finnes, og hvilken kapasitet og
kompetanse tilbyderne har for & imgte-
komme behov. Tidligere var en stgrre del
av kompetanseutviklingen knyttet til den
enkelte leerers individuelle beslutning om
4 delta i et etter- eller videreutdanningstil-
bud utenfor skolen. Kompetanseutviklin-
gen var i mindre grad et tema for kollekti-
ve beslutninger pé skole- og skoleeierniva.
Et utviklingstrekk i perioden 2005-2008
er at kompetanseutviklingen er blitt mer
orientert mot behov definert pé skoleniva
og mindre mot individuelle eller nasjonalt
definerte behov. Kompetanseutvikling be-
handles i stgrre grad som kollektivt anlig-
gende og i mindre grad som et individuelt
gode. Denne endringen er langt tydeligere
i grunnskolen enn i videregéende skole.
Strategien «Kompetanse for utvikling»
bidrar til en slik utvikling ved at midlene
fordeles direkte ut til skoleeierne uten
sterke fgringer pa bruken av dem samtidig
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som det forutsettes at det skal gjennomfg-
res lokale prosesser i den enkelte kom-
mune og i den enkelte skole for 4 definere
kompetansebehov og velge tiltak.

At kompetanseutvikling i stgrre grad er et
kollektivt anliggende, har ikke bare med
strategien & gjore, men ogsd med en lang-
siktig trend i retning av at det legges mer
vekt pa skolenivéet. Nasjonale regulerin-
ger som klassedelingstall har blitt avskaf-
fet, og skoleeiers ansvar for kvalitetsut-
vikling i skolen har blitt understreket. Det
forventes i gkende grad at skolene kan
treffe beslutninger for skolen som helhet,
og det har blitt gkte krav til at skolene kan
dokumentere sin aktivitet. Skolene har
som fglge av dette blitt organisasjoner med
flere byrakratiske trekk, med mer og mer
profesjonalisert ledelse, klarere kommu-
nikasjons- og ansvarslinjer og sé videre.
Dette legger ogsa storre press pa skolen til
& ha en kollektiv praksis pa ulike omréader,
noe som kan gjgre at mer av kompetanse-
utviklingen blir basert pa beslutninger pa
skoleniva om hva skolen skal prioritere,
og at mindre blir basert pa individuelle
beslutninger fra den enkelte lerer.

I forbindelse med de store skolereformene
pa 1990-tallet spilte statlige utdannings-
myndigheter en sentral rolle, bide nar det
gjaldt utformingen av innholdet i etter- og
videreutdanningstilbudet for leererne og

i organiseringen av tiltakene. Departe-
mentet spilte ogsa en aktiv rolle overfor
hegskoler og universiteter for at de skulle
engasjere seg i etterutdanning for perso-
nalet i grunnoppleringen. Kompetanse-
utviklingen ble i stor grad gitt i form av
korte kurs. En erfaring fra disse tiltakene
var at de ga lite effekter pé praksis i skolen
etterpd (Blichfeldt mfl. 1998, Haug 2004).
Mens de tidligere satsingene var en del

i en sentralisert kompetanseutviklings-
satsing hvor staten finansierte utviklingen
av tilbudene, er «<Kompetanse for utvik-
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ling» derimot en desentralisert strategi
hvor staten gir skoleeier midler som kan
brukes til 4 finansiere utvikling av tiltak
det er behov for lokalt. Strategien har

fert til en markant gkning i omfanget av
samarbeidet mellom skoleeier og utdan-
ningsinstitusjonene som tilbyr opplaring.
Seks av ti kommuner samarbeidet mer
med institusjonene i 2008 enn de gjorde
fire ar tidligere. Ni av ti kommuner har
samarbeidet med universiteter, hggsko-
ler eller private oppleeringstilbydere om
utdannings- og oppleeringstiltak spesielt
tilrettelagt for sin kommune/fylkeskom-
mune i strategiperioden. Samarbeidet
oppleves fra bade skoleeier/skolesiden og
fra hggskolene som bedre og mer praksis-
neert enn fgr. Dette har styrket kvaliteten
og relevansen av de etter- og videreutdan-
ningstilbudene hggskolene har overfor
leerere og skoleledere (Hagen, Nyen og
Nadim 2008). I kvalitative intervjuer med
informanter i hggskolene vises det ogsa til
at samarbeidet har hatt positive effekter
for innholdet i lererutdanningen, som har
blitt mer praksisner. En mer tilbudsstyrt
strategi hvor midlene ble fordelt direkte
til universiteter, hggskoler og eventuelt
andre tilbydere, ville neppe ha hatt samme
effekt. En ulempe ved at midlene tildeles
direkte til skoleeierne, sett fra tilbydernes
side, er at dette kan gjgre det vanskeligere
a planlegge tilbydernes kapasitet pa etter-
og videreutdanningssiden.

Praksisendringer som fglge av
kompetanseutviklingstiltak

En overraskende hgy andel av kompetan-
seutviklingstiltakene fgrer til endringer

i maten den enkelte leerer underviser og
arbeider pa. Undersgkelsen som er gjen-
nomfgrt i 2008 i forbindelse med evalu-
eringen av strategien, viser at 69 prosent
av leererne som har deltatt i videreutdan-
ning det siste aret, mener at tiltaket har
fort til endringer i maten de underviser og
arbeider pa. Mens videreutdanningstiltak
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gjerne er av en viss varighet, kan kurs og
annen opplaring vere kortvarige tiltak.
Likevel svarer 59 prosent av lererne at det
siste tiltaket av denne typen de har deltatt
i, har fort til endringer i maten de undervi-
ser og arbeider pa.

Figur 5. Andel av laerere i grunnopplaeringen som
har deltatt i henholdsvis videreutdanning og
kurs, som opplever at tiltaket pavirket maten a
undervise og arbeide pa. 2003 og 2008
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Kilde: Egen undersgkelse foretatt i desember 2008 i for-
bindelse med evalueringen av strategien «Kompetanse for
utvikling».

Kurs og annen ikke-formell oppleering
forer litt oftere til individuelle praksis-
endringer ved strategiperiodens utlgp i
2008 enn de gjorde i 2003, fgr strategien
ble iverksatt. @kningen i andelen tiltak
som fgrer til endringer i den enkeltes
undervisning eller arbeidsmater, er pa 7
prosentpoeng. Derimot er det ikke tegn til
at videreutdanningen i stgrre grad forer til
praksisendringer i 2008 enn den gjorde i
2003, snarere tvert i mot. Sett under ett er
endringene fra 2003 til 2008 ganske smé.
Med den bevisstheten som har veart i for-
bindelse med strategien om at tiltak skal
pavirke praksis, skulle man kanskje vente
at endringene ville vere stgrre. Mangel
pa tid kan veere en faktor som begrenser
muligheten for & innarbeide det man har
leert i egen praksis. Laerere synes i gkende
grad de senere drene 4 oppleve en tids-
klemme, jamfgr blant annet tidsbruksut-
valget som startet sitt arbeid véren 2009.

Kanskje er denne utviklingen en motkraft
som demper virkningen av at kompetan-
seutviklingstiltakene synes & ha blitt mer
praksisrelevante.

Videreutdanning fgrer oftere til prak-
sisendringer enn hva kurs og annen
oppleering gjgr, men forskjellen mellom
praksisendringseffekten av formell videre-
utdanning og av kurs og annen opplering
er redusert fra 2003 til 2008. Det er inter-
essant & merke seg at det kun er videreut-
danningstilbud som er sarskilt tilpasset
for leerere som i stgrre grad enn kurs gir
praksisendringseffekter. Disse kombinerer
langvarighet og en mélretting mot leereres
behov. Videreutdanningstilbud som er
ordinere tilbud og beregnet ogsé pé andre
enn leerere, pavirker ikke undervisnings-
praksis oftere enn kurs og annen opplae-
ring gjer, til tross for at videreutdannings-
tilbudene er mer langvarige.

Kursdeltakelse forer mye oftere til indivi-
duelle praksisendringer i grunnskolen enn
i videregdende skole. Den stgrste forskjel-
len ligger i de faglige kursene. Faglige kurs
forer langt sjeldnere til at den enkelte lee-
rer endrer sin oppleringspraksis i videre-
géende skole enn i grunnskolen. En mulig
tolkning kan vere at de faglige kursene i
videregdende skole ikke er tilstrekkelig til-
passet til mangfoldet av faglige behov som
finnes i videregdende skoler. Kvalitative
intervjuer med leerere tyder ogsa pd at det
i videregdende skole har veert enkelte om-
rédder med udekkede kompetansebehov,
serlig innenfor yrkesfagene. Utvikling av
relevante kompetanseutviklingstilbud i yr-
kesfagene krever i mange sammenhenger
samarbeid med kompetansemiljger med
tilknytning til arbeidslivet. Slike tilbud blir
tilsynelatende ikke alltid s lett etablert
innenfor de eksisterende samarbeidsstruk-
turene i alle fylker.
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Politikken for kompetanseutvik-
ling av leerere - pendling mellom
ulike strategier

Leereryrket er et yrke hvor det stilles krav
til visse typer formell utdanning for &
utgve yrket. De aller fleste som jobber som
leerere i Norge, tilfredsstiller disse kravene.
Det betyr imidlertid ikke at de ngdvendig-
vis har en faglig spesialisering i de fagene
de underviser i. I videregéende skole har
de aller fleste leerere en slik spesialisering,
men i grunnskolen er det fortsatt en del
som ikke har det. Ogsé i grunnskolen har
det likevel vaert en utvikling i retning av

at en gkende andel har faglig fordypning

i fagene de underviser i. Denne utviklin-
gen forsterkes av at de formelle kravene
til faglig fordypning ved nyansettelser i
ungdomsskolen ble skjerpet i 2008.

Leererne har altsé i utgangspunktet en hgy
formell kompetanse. Samtidig er leerere en
yrkesgruppe som deltar mye i oppleering
og utdanning, sammenlignet med arbeids-
livet for gvrig, ogsé sammenlignet med an-
dre yrkesgrupper med hgyere utdanning.
Ikke minst gjelder dette formell videreut-
danning, selv om det ikke har skjedd noen
pkning de senere drene. Kursdeltakelsen
var fallende i noen ar, men den nedadga-
ende trenden er snudd etter 2005.

Derimot har leerere tradisjonelt ikke hatt
en yrkesrolle som stimulerer til leering i
det daglige arbeidet. Kravene til leering har
vert hgye, men muligheten for 8 laere i det
daglige arbeidet har veert darligere enn
hva man kunne vente for en yrkesgruppe
med et sd hgyt utdanningsniva. Leererar-
beidet har tradisjonelt veert individuelt
orientert, noe som har gitt drlige vilkér
for leering mellom kolleger. Den tradi-
sjonelle leererrollen har imidlertid vert

i endring i Norge over lang tid. Bare i
perioden 2003-2008 da vi har arlige data,
har mulighetene for laering i det daglige
arbeidet gkt noe, slik lezererne selv opple-
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ver det. Leererne har fatt mer tid felles pa
skolen utenom undervisningen, noe som
gir stgrre muligheter for samarbeid mel-
lom kolleger i planlegging, giennomfering
og vurdering av undervisningen, noe som
kan gi mer og praksisner leering mellom
kolleger pa skolen.

Det er enighet om at leerernes kompe-
tanse betyr mye for elevenes resultater,
men dette kan ikke enkelt reduseres til et
spgrsmal om formell kompetanse. Mye av
variasjonen i elevenes leeringsutbytte har
med andre forhold enn leererens formelle
kompetanse & gjore. Likevel tyder kvan-
titativt orientert forskning fra andre land
pa at det er en positiv effekt pa elevenes
leering av at leererne har formell pedago-
gisk kompetanse. Formell faglig kompe-
tanse synes & ha effekt opp til et visst niva,
men iliten grad ut over dette. I Norge har
det i lignende analyser ikke veert sa lett &
skille mellom pedagogisk og faglig formell
kompetanse, men det ser ut til at det i
noen fag, som for eksempel matematikk,
er en positiv effekt av at laererne har lang
formell utdanning.

At leereren far praktisk erfaring, gir ogsa
positiv effekt pé elevenes laeringsutbytte,
men etter 3-5 ar synes denne effekten &
avta. Den positive effekten av gkt erfaring
kan imidlertid forlenges ut over 3-5 ar der-
som leererne jobber i et miljg som vektleg-
ger betydningen av kontinuerlig leering og
samarbeid. Kvalitative analyser av hva som
kjennetegner de gode leererne, viser blant
annet at de gode leererne har en evne til &
pke sin kompetanse gjennom & samarbeide
med andre leerere, samtidig som de tar
ansvar for sin egen faglige utvikling.

Politikken for kompetanseutvikling av lee-
rere bgr derfor bade utvikle mulighetene
for leering gjennom samarbeid og praksis,
og gi muligheter for leererne til & skaffe seg
tilstrekkelig faglig og pedagogisk kom-
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petanse gjennom etter- og videreutdan-
ningstiltak. Etter- og videreutdanning gir
bedre effekter pd undervisningspraksisen

i en organisasjon som evner & identifisere
sine viktigste behov, og gir laererne tid og
rom til & reflektere over nye kunnskaper
og erfaringer og hvordan dette kan pévirke
praksis i skolehverdagen. Korte kurs som
ikke blir satt inn i en sammenheng, ferer
ofte til fa endringer av praksis.

Sett i lys av dette, hvordan har den offent-
lige politikken for kompetanseutvikling
av laerere virket? Den offentlige politikken
pa kompetanseutviklingsomréadet det siste
tifret har svingt mellom en vektlegging av
lokal handlefrihet, praksisbasert leering
og utvikling av skolen som organisasjon
pa den ene siden og et fokus pé nasjo-
nale mél, videreutdanning og individuell
kompetanseheving pé den andre siden.
De to seneste strategiene for kompetan-
seutvikling av leerere er i s& méte ganske
ulike.«Kompetanse for utvikling» (2005-
2008) er en desentralisert strategi, hvor
midlene fordeles direkte til skoleeier for
at man lokalt skal velge hva midlene skal
brukes til (Utdannings- og forskningsde-
partementet 2004). Dette har veert i trad
med en langsiktig bredere utvikling med
gkende grad av desentralisering av myn-
dighet til skoleeiernivéet.

En avgjgrende forutsetning i en desentra-
lisert kompetanseutviklingsstrategi er at
prosessene lokalt er godt forankret i leerer-
nes opplevde kompetanseutfordringer. Er-
faringene fra strategien «Kompetanse for
utvikling» har veert at dette ikke er s lett
4 fa til. Prosessene har som oftest i ganske
liten grad involvert leererne pa den enkelte
skole. Strategien har sarlig fgrt til en
utbygging av det kommunale og interkom-
munale opplaringstilbudet. Til tross for

at prosessene ikke har engasjert laererne i
serlig grad, har dette oppleeringstilbudet

i de fleste kommuner likevel blitt opplevd

som ganske relevant av leererne, med noen
kommuner som klare unntak. Forbedrin-
gen av samarbeidet mellom skoleeierne

og tilbudssiden er en del av forklaringen
pa at tilbudet har blitt mer praksisneert

og relevant. Dette har imidlertid bare i
moderat grad gkt kompetanseutviklingens
betydning for leerernes praksis.

Desentraliserte kompetanseutviklingsstra-
tegier som «Kompetanse for utvikling» fg-
rer av forskjellige grunner til at faglig vide-
reutdanning ofte blir lavere prioritert enn
andre formél. Av den grunn er det naturlig
at kompetanseutviklingsstrategiene blir
mer sentraliserte hvis man gnsker & styrke
leerernes faglige kompetanse. «<Kompe-
tanse for utvikling» ble hgsten 2008 avlgst
av strategien «Kompetanse for kvalitet».
Pendelen har her svingt tilbake i retning av
gkt sentralisering og mer videreutdanning.
Strategidokumentet legger rammene for et
nytt system for videreutdanning av leerere.
Ogsé denne strategien er underskrevet av
partene. Staten tar ansvar for & finansiere
utvikling av studietilbudene ved universi-
teter og hagskoler og & stotte allerede ut-
viklede gode tilbud. Staten vil ogsé dekke
en del av vikarkostnadene som oppstar nar
leerere deltar i videreutdanning. Staten
skal dekke 40 prosent av kostnadene ved

a frita leerere fra deler av sine ordinzre
oppgaver, arbeidsgiver dekke 40 prosent
og den enkelte selv 20 prosent.

En sentralisert kompetanseutviklingsstra-
tegi som «Kompetanse for kvalitet» passer
til en problemoppfatning om at det er be-
hov for a styrke leerernes formelle faglige
kompetanse for a gjgre norsk skole bedre.
En desentralisert kompetanseutviklings-
strategi som «Kompetanse for utvikling»
passer pa sin side bedre til en problem-
oppfatning om at det er evnen til 4 tilpasse
pedagogisk praksis og ikke den formelle
faglige kompetansen som fgrst og fremst
maé styrkes for & gjore skolen bedre. Fors-
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kningen som er referert tidligere i denne
artikkelen, tyder pé at effekten av leerernes
formelle kompetanse pé elevenes leering i
hvert fall er begrenset ut over et visst niva.
Det kan vere en fare for at den nye strate-
gien fgrer til en for ensidig fokusering pa
den formelle faglige kompetansen, i stedet
for & veere det den vel er tenkt, en supple-
rende finansieringsordning for noe som
ellers blir lavt prioritert.

Det er ogsa en utfordring 4 unngé at
«Kompetanse for kvalitet» forer til at man
vender tilbake til & se p4 kompetanseutvik-
ling utelukkende som et individuelt gode.
Det vil i s tilfelle kunne svekke fokuset pa
relevansen av tiltakene for praksis. En av
de viktigste effektene av den nd avsluttede
strategien «Kompetanse for utvikling» har
nettopp vert at den har bidratt til & gjore
kompetanseutvikling til et kollektivt anlig-
gende. Til forsvar for den nye strategien
«Kompetanse for kvalitet» mé det her sies
at det er lagt inn mekanismer i strategien
for at man skal se den individuelle faglige
kompetansehevingen i en stgrre helhet.
«Kompetanse for kvalitet» er ikke en sti-
pendordning. Det er skoleeierne som sgker
studieplass og midler til dekning av vikar-
utgifter, og det er forutsatt at skoleeierne
legger planer for kompetanseutvikling der
videreutdanningen skal innga som en del

i en stgrre helhet. Det vil bli interessant &
se hvordan dette vil virke i praksis i drene
framover.
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