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Forord

Sa var jeg ved veis ende med mitt erfaringsbaserte masterprosjekt, og kjenner pa en indre ro
nar jeg leverer. Samtidig er det med en fglelse av vemodig, for det betyr at alle mgtepunktene
knyttet til dette prosjektet opphgrer. For det har veert en fantastisk reise, tross hardt arbeid og

mange stunder der jeg nesten ga opp. Hvert gyeblikk har gitt meg ny leerdom.

Uten andre rundt meg, ville jeg ikke ha klart dette. Aller farst vil jeg takke mine informanter,
sju flotte ferske lzrere, som lot meg here sine fortellinger. Ikke bare var dere motiverte av a
bidra i forskning, men ville ogsa hjelpe meg som forsker, siden dere selv har erfaring med at
det kan veere vanskelig a skaffe informanter. Deres velvilje, forskningsinteresse og omtanke for

meg, har betydd alt. Uten dere hadde jeg ikke hatt forskningsmateriale. Jeg er dypt takknemlig.

Jeg vil ogsa fa takke Yngve Antonsen, bautaen min. Du har hatt ansvar for studieprogrammet,
og har hatt mange forelesninger, som har gitt verdifull vekt i bagasjen. A treffe deg p& samlinger
har vert en opptur, alltid blid og klar for faglige diskusjoner. Som veileder pa masteroppgaven,
ble samarbeidet enda tettere. Du har veert det jeg vil kalle en kritisk venn og en faglig guru, som
jeg hele tiden har kunnet sparre med. Du her delt artikler og lest alt jeg har skrevet, om og om
igjen. Du har sa tydelig heiet pa meg, med gode ord og smilemunner. Helt til malstreken har du
statt der, og heiet. Tusen takk! Takk gar ogsa til resten av dere flotte forelesere vi har hatt pa

studiet. Det har alltid veert inspirerende og motiverende & komme pa samlinger.

Sa ma jeg takke studentene jeg har veiledet. Dere var de farste jeg fikk vere veileder for, og
sammen utforsket vi nytt terreng. Som veileder for nyutdannede kolleger fikk jeg falge dere
tett, Tonje og Ingvild, hvert deres ar. N&, noen ar etter, er dere enda mine kolleger, og jeg ser
at dere star stett pa egne ben, og brenner for laereryrket. At dere sa tydelig ga uttrykk for at
veiledning var en stgtte pa veien, ga meg inspirasjon til & sette oppfalging av nyutdannede enda

mer pa dagsplanen, og motivasjon til & fullfgre dette studiet. Jeg takker dere sa inderlig mye.

Jeg vil ogsa takke dere medstudenter. For en gjeng! Tenk at jeg har vert sa heldig a fa dele tid,
faglig pafyll, meninger og felelser med dere. Selv om det er godt a veere ferdig, gikk tiden altfor

fort. Jeg kommer til & savne dere.



Masterstudinene Ingvild og Randi, m& nevnes spesielt. A treffe personer som dere, har kanskje
betydd aller mest. Vi har samarbeidet, lest hverandres tekster, spurt hverandre om alt og
ingenting, svart som best vi kunne, delt erfaringer, stettet hverandre i tykt og tynt, veert pa
kaffebar i pausene pa samlingene, spist middag sammen og hatt oppmuntringsmgater pa teams,
helt til vi na skal levere. Vi har virkelig heiet hverandre fram. Takk for at dere kom inn i mitt
liv, flotteste masterstudiner. Dere tar jeg med meg i hjertet, og vet at vi skal treffes igjen.

| de tre arene jeg har studert, har jeg kombinert studentrollen med a vare i full jobb. Mange har
i disse arene strukket seg langt, for & la meg fa gjgre mitt. Min naermeste kollega Bjertfrid og
elevene mine, synes det er best nar jeg er pa jobb. Det er jo godt a bli savnet, og alltid hyggelig
a komme tilbake til dem etter samlinger. At dere aldri klaget pa mine valg, men bare oppmuntret
meg, er jeg takknemlig for. Ogsa nare venner og min familie, har blitt pavirket av at jeg har
studert. Dere har stgttet meg, og tydelig gitt uttrykk ogsa for at dere er stolte av meg, og det har
veert godt & ha med. Uten den ubetingede stetten fra dere mamma og pappa, deg Terje og dere
verdens flotteste barn og barnebarn, ville nok ikke dette veert mulig. Fremover vil jeg prioritere

dere, og bruke masse tid pa verdens vakreste lille Nora Gull.

Harstad, 15.mai 2020

Cathrine @stberg



Sammendrag

I denne kvalitative studien har jeg undersgkt nyutdannede leereres erfaringer med veiledning og
andre former for statte, deres farste ar i yrket. | Norge har vi en etablert veiledningsordning,
basert pa forstaelsen av at leererutdanningen ikke tilfredsstillende forbereder nyutdannede
leerere pa alle oppgaver som skal lgses i skolen. Noen oppgaver leres farst nar man kommer ut
i yrket. Siktemalet med veiledning er blant annet a stgtte nyutdannede og bidra til & beholde
lerere i yrket. Datamaterialet fra to fokusgruppeintervjuer, med til sammen sju informanter, ble
transkribert, og dannet grunnlag for en tematisk analyse. Informantene er nyutdannede laerere,
tilsatt i en middels stor kommune midt i landet, med en etablert ordning for veiledning av
nyutdannede nytilsatte leerere. Studien viser at nyutdannede erfarer overgangen fra utdanning
til yrke som krevende, og kan oppleves som et praksissjokk. A f& undervise i fag med formell
kompetanse, reduserer sjokkopplevelsen. Funnene viser videre at det er variasjon pa flere
omrader, bade i veiledningstilbudets hyppighet og form. Innholdet i veiledninger, samt
veileders kompetanse og rolle, varierer ogsa. Ordningen har ikke funnet sin form. Nyutdannede
har positive erfaringer med a ha en motivert, tilgjengelig, veilederutdannet og formelt likestilt
veileder, altsa en kollega uten lederansvar. Veiledning med utgangspunkt i den nyutdannedes
behov, oppleves som viktigste stgtte. En kombinasjon med en-til-en-veiledning som
hovedform, hvor med ulike former for samarbeid og gjensidige observasjoner av hverandre
inngar, er a foretrekke. Dette bar ogsa suppleres av god tid til gruppesamtaler i nettverk, der
nyutdannede far influere pa temavalg. Studien viser at veiledning ikke oppleves som
tilstrekkelig stette, for & dekke behovet til de ferske laererne. Nyutdannede har ogsa behov for
a bli mgtt med interesse, av et stgttende arbeidsmiljg, med anerkjennende kolleger, noe som gir
trygghet og falelse av a hare til. Nyutdannede som erfarer a bli sett pa som en ressurs, og ikke
en hjelpetrengende, uttrykker videre starre motivasjon for & bli veerende i yrket. Resultatene
indikerer at veiledning ma ses pa som ett av flere tiltak, i skolens samlede fokus pa stette til
nyutdannede. Det ma veere ledelsens ansvar at veiledning er forankret i skolens planer, og at
nyutdannede blir gitt oppgaver de kan mestre, samt far bruke sin faglige fordypning. Med

gjensidig lering i fokus, kan ogsa felles profesjonslearing, bli en naturlig del av veiledning.



1 Innledning

1.1 Et masterprosjekt ser dagens lys

Mitt masterprosjekt startet allerede hgsten 2013, da jeg begynte pa veilederutdanning. Skolen
jeg jobbet pa hadde blitt en universitetsskole, og jeg skulle veilede leererstudenter. Som veileder
fikk jeg muligheten til & ta veilederutdanning. Dette ble starten pa en reise. | to ar var jeg bade
kontaktlaerer, veileder for leererstudenter og veiledningsstudent. Konklusjonen etter disse arene,
hvor jeg tok 30 studiepoeng innenfor fagfeltet veiledning, var at jeg nok ville fylle ryggsekken
pa nytt, og legge ut pa nye reiser. Studentene jeg hadde veiledet, avsluttet studiene sine varen
2017, og fikk alle jobb. Det & snakke med dem om overgangen fra studier til yrkesliv, ga meg
nye innspill og tanker. S& da muligheten til & fortsette mitt eget masterprosjekt dukket opp,
visste jeg at dette var rett for meg. Hasten 2017 pakket jeg sekken nok en gang, og tok fatt pa

neste etappe, som student pa studiet «Ledelse og profesjonell utvikling i utdanningssektoren».

Gjennom farste hgst pa masterstudiet, fikk jeg mulighet til & fordype meg i forskning og
litteratur, som sa noe om hva som har betydning for en nyutdannet, i overgangen fra det a veare
student til det & bli profesjonsutgver, og hvordan det pavirker veilederrollen. Fra samme hgst
fikk jeg i oppdrag a vere veileder, for en nytilsatt nyutdannet kollega. Min kollega ga teorien

et ansikt, og mitt oppdrag som veileder formet og utviklet meg i min rolle.

Aret som veileder for en kollega, ga meg erfaring med hvilken betydning veiledning hadde for
en nyutdannet lzerer. Med dette oppdraget falt brikkene i mitt masterprosjekt pa plass. Dette var
noe jeg ivret for. Jeg ville leere mer. Et nytt oppdrag la foran meg. Jeg sa for meg veien videre.
Jeg ville snakke mer med ferske larere, og hgre deres stemmer. @nsket var a finne ut hvilke

erfaringer de hadde hatt med veiledning og andre former for statte, fra sitt farste ar i yrket.
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1.2 Nasjonalt fokus pa veiledning og forskningsbehov

Bade nasjonalt og internasjonalt, har det lenge blitt sett pa som viktig & stette nyutdannede
lerere i deres mgte med yrket, og veiledning har blir sett pa som et viktig virkemiddel
(Kunnskapsdepartementet (KD) & KS, 2009, 2014; KD, 2017, 2018; European Commission,
2010). Ett av malene i regjeringens strategi «Larerutdanning 2025», er at samtlige barnehage-
og skoleeiere innen 2025, skal ha en veiledningsordning som omfatter alle nyutdannede leerere.
Det ble altsa i strategien tydeliggjort, at veiledning var tiltaket for a stette nyutdannede laerere
(KD, 2017). Da de nye rammene ble presentert hgsten 2018, var en beskrivelse av nyutdannedes
opplevelser i overgangen fra utdanning til yrke, bakteppet for en rekke prinsipper. Ordet
praksissjokk ble brukt for & beskrive denne overgangen (KD, 2018). Gjennom statsbudsjettet
for 2020 har regjeringen bevilget 60 millioner kroner til veiledning for nyutdannede leerere i
grunnskolen, noe som viser et nasjonalt fokus pa a fglge opp at nyutdannede leerere skal sikres
et veiledningstilbud (Utdanning nr. 12, 2019).

Skagen (2013) viser til at det finnes mange modeller og teorier om veiledning a velge mellom
i norsk veiledningstradisjon. Imidlertid mener han at den norske veiledningstradisjonen kan
karakteriseres som normativ, med ulike prinsipper om hvordan veiledning bgr vere. Skagen
(2013) hevder at det finnes lite empirisk forskning, som sier noe om hvordan veiledning utfares

og hva som fungerer.

Bjerkholt (2017) trekker ogsa fram, at det i veiledningsfeltet bade er manglende
forskningsbasering og kompetanse, i det a veilede nyutdannede leerere. Empirisk forskning pa
veiledning vil, ifalge henne, inspirere til en undersgkende tilneerming til feltet og en veiledning
som tar utgangspunkt i nyutdannedes behov. Fginum (2018) trekker fram i sin studie om
innholdet i veiledningssamtaler, at kvaliteten pa veiledningsdiskusjoner er noe man vet lite om,

og anbefaler videre forskning pa dette.

Ulvik (2018) viser til at forstaelsen om at nye larere trenger stette, internasjonalt har fart til
etableringer av en rekke veiledningsordninger, basert pa ulike syn pa lererrollen. Felles for
mange av ordningene er et individuelt fokus, hvor de nyutdannede ofte blir sett pa som
hjelpetrengende. Ulvik (2018) peker videre pa at det i nasjonale og internasjonale studier,
knyttet til veiledning av nyutdannede, er fa studier der man ser pa hva som fungerer som statte

for nye lerere, utover veiledning.
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| mitt masterprosjekt har jeg undersgkt om veiledning, som det nasjonalt etablerte tiltaket for a
statte nyutdannede, var en sa viktig faktor i det a lette overgangen til a bli en profesjonsutever,
som min kollega ga uttrykk for. Jeg sgkte & bli kjent med de ferske laerernes erfaringer med
veiledning, pa jakt etter deres beretninger om hvordan veiledning utferes og hva de
nyutdannede opplevde at fungerte, slik Skagen (2013) etterlyser. Malet var ogsa at min
empiriske forskning ville gi svar, som kunne gjare det lettere i framtidig veiledning, a ta
utgangspunkt i den nyutdannedes behov, slik Bjerkholt (2017) papeker behovet for.
Forhapentligvis ville ogsa mine funn kunne bidra til & fortelle noe hva nyutdannede tenker er
viktig i veiledningsdiskusjoner, slik Fginum (2018) sier at det er behov for forskning pa. Jeg
var i studien videre apen for at ogsa andre faktorer enn veiledning, kunne representere en viktig
stotte for de nye lererne, slik Ulvik (2018) hevder. I en tid da veiledning er et nasjonalt
fokusomrade, kan derfor min forskning kunne veere et bidrag, som kan brukes i
videreutviklingen av veiledningsordningen, hvor veiledning ber veere ett av flere tiltak for a gi

statte til nyutdannede.

1.3 Problemstilling

| denne studien har jeg gitt de ferske lererne en stemme, og har undersgkt nyutdannedes
opplevelser med veiledning og andre former for stoatte, deres farste ar i yrket. Ordet statte er
tenkt som et vidt begrep, og viser til ulike former for hjelp eller tilrettelegging. A konsentrere
studien om det forste aret i mgtet med yrket, har veert et bevisst valg, ogsa av hensyn til a
avgrense studiens omfang. Jeg har videre valgt & ytterligere avgrense, ved at de inviterte
deltakerne var ansatt i samme kommune, med en etablert ordning med veiledning, som
nytilsatte nyutdannede omfattes av i ett ar. Jeg har altsa ikke sammenlignet ulike kommuner,
men har konsentrert meg om a intervjue deltakere, som i utgangspunktet skulle ha et likt tilbud

om veiledning, farste aret som fersk laerer.

Problemstillingen i denne masteroppgaven er fglgende: Hvilke erfaringer har nyutdannede

leerere med veiledning og andre former for stette, fra det farste aret i yrket?
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1.4 Studiens struktur

Denne masteroppgaven bestar av seks deler, innledning, teoretisk rammeverk, metode,

presentasjon av funn, drgfting og avslutning.

| kapittel 2, teorikapittelet, defineres begrepet veiledning og leering, for & klargjere hvilke
definisjoner studien stgtter seg til. Deretter presenteres utviklingen av dagens
veiledningsordning og evalueringer av veiledningstilbudet fram til i dag. Det gjares videre rede
for utvalgt forskning og teori, som belyser overgangen mellom utdanning og yrke,
veiledningstilbudet, veilederrollen og de nyutdannedes mate med et profesjonsfellesskap. Ogsa

internasjonale erfaringer om veiledning, blir presentert i kapittel 2.

| kapittel 3, metodekapittelet, redegjar jeg ferst for forskningsdesign, metodevalg og metodikk,
samt epistemologisk og vitenskapsteoretisk stasted. Deretter presenteres prosessen med a skaffe
informanter, gjennomfaring av fokusgruppeintervjuer, stegene i tematisk analyse og hvordan
jeg har forholdt meg til begrepene reliabilitet, validitet og overfarbarhet. En beskrivelse av min

rolle som forsker og etiske vurderinger, har ogsa plass i metodekapittelet.

| kapittel 4 presenteres funn og sitater fra to fokusgruppeintervjuer, altsa datamaterialet. De
nyutdannedes opplevelser av overgangen fra utdanning til yrke, kommer fgr erfaringer med
veiledningstilbudet, formen og innholdet kommer. Videre beskrives informantenes tanker om
viktige kvaliteter hos en veileder, hvilken rolle deres veileder har og hvem de tenker veilederen
ber vaere. Til slutt far leseren vite hva de nyutdannede tenker om betydningen av veiledning,
det & vaere en del av et profesjonsfellesskap og hva som betyr noe for dem, ogsa utover

veiledning.

| kapittel 5 drgftes funnene i lys av teori og studier, som stgtter opp om og gir svar pa min
problemstilling. Avslutningsvis i kapittelet er spgrsmal som gjelder validitet og overfarbarhet,

samt begrensninger presentert.

| kapittel 6 oppsummeres kort studiens resultater og implikasjoner, og forslag til aktuelle

omrader for videre forskning presenteres.
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2 Teoretisk rammeverk

2.1 Begrepet veiledning og leering

Fra 1983 og fram til i dag, er formaliserte veiledningssamtaler med spesiell vekt pa relasjoner,
innhold og form i veiledningssamtalene, det som dominerer mye av den norske
veiledningslitteraturen (Bjerkholt, 2017). Denne tradisjonen bygger pa Handal og Lauvas
(1999) sin handlings- og refleksjonsmodell. H&R-modellen er en strategi, presentert farste
gang i 1983, som er basert pa at veiledning av lzrere skal forega pa lerernes egne premisser.
Veileder skal ikke vaere den som presenterer sin forstaelse, utgangspunktet skal ligge i
handlingen og forstaelsen hos den som far veiledning, kalt veisgker. Hovedfunksjonen i en
veiledningsprosess, er ifglge Handal og Lauvas (1999), at yrkeskunnskapen skal gjares bevisst
og tilgjengelig for refleksjon. Det er altsa veisgker sitt perspektiv som skal veere grunnlaget for
veiledning, og gjennom veiledning skal veisgker fa mulighet til & utvide sine tanker om laering

og undervisning, og slik oppleve veiledning som relevant for dem (Handal & Lauvas, 1999).

Begrepet praksisfellesskap ble introdusert i 1991 av Lave & Wenger (2003), og viser til et
sosialt samarbeid, der deltakernes leering er knyttet til konkrete sosiale og kulturelle situasjoner.
Wengers (1998) teorier om situert leering legger vekt pa deltakelse i praksisfellesskap og det
sosiale samspillet. Felles lzering skjer i praksissituasjoner, selv.om man har ulike funksjoner.
Nar man i veiledning samarbeider, bade planlagt og spontant, kan ogsa det relateres til ulike
former for praksisfellesskap. Irgens (2007) sier at leringen som skjer med kolleger i
arbeidslivet, er sosial og kontekstuell, fordi vi leerer i samhandling med hverandre og pavirkes
av konteksten vi befinner oss i. Dermed er leringen ogsa situert, og ma forstas pa bakgrunn av

sammenhengene og arbeidsmiljgene leeringen skjer i.

Gjems (2007) ser pa veiledning som en lereprosess, som involverer to eller flere personer.
Temaer fra egen yrkesutgvelse kan belyses fra flere perspektiver, og slik bidra til at man
sammen skaper mening, ny forstaelse og flere handlingsalternativer. | en slik prosess bringer
deltakerne inn sine erfaringer, og ifalge Gjems (2007), vil alle lzere noe i en slik prosess.
Veilederens ansvar er a legge til rette for at det er veisgkerens tema, som far oppmerksomhet.
En slik forstaelse av veiledning, bygger pa sosialkonstruktivistiske og systemteoretiske

perspektiver. Mening, dialog og fortellinger danner grunnlag for lering og utvikling i et
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sosialkonstruktivistisk perspektiv, og relasjonene som man inngar i, er fokus for laring i et
systemteoretisk perspektiv. Veiledningssamtalen er, ifglge Gjems (2007), en arena for
konstruksjon av felles forstaelse og mening, med spraket som redskap, hvor disse to teoretiske

perspektivene kombineres.

Ogsa Skagen (2013) hevder at veiledning er en dialogisk virksomhet som skjer i en sosial,
kulturell og historisk sammenheng, noe som pavirker veiledningens form og innhold.
Veiledning forutsetter samtale, og bestar videre av et saksforhold og en relasjon, hvor temaet
ofte bestemmes av konteksten. Skagen (2013) bruker ogsa det & vandre pa en vei eller reise,
som en metafor pa veiledning, hvor bade veileder og den som mottar veiledning vandrer pa en
vei, eller har en indre reise for & leere. Han trekker videre fram det 8 komme hjem etter en reise,
med refleksjoner over inntrykk fra reisen og diskusjoner med andre, som en mate a gjere dette
til personlig kunnskap. Skagen (2013) tenker at det & delta i veiledning, slik er en reise i

veiledningens landskap.

Bjarndal (2008), definerer veiledning som samtaler hvor veileder og veisgker, har som felles
mal & framme veisgkers lering og utvikling. Samtalene skjer avgrenset fra andre aktiviteter i
tid og rom. Samtidig kan veiledning ogsa skje spontant og utenfor planlagte og fastlagte rammer
(Bjerndal, 2008). Veiledning kan foregd som uformelle ad-hoc-samtaler i pedagogiske
situasjoner som oppstar, eller som formell veiledning skjermet fra undervisningssituasjonen
(Bjerkholt, 2017; Mathisen, 2015). All mentoring er egentlig uformell, ifglge Mathisen (2015),
fordi den tar utgangspunkt i prosessen som oppstar i det gyeblikket man mgtes, selv om

rammene kan vare formelle med avsatt tid til veiledning.

Bjerkholt (2017) definerer veiledning, i likhet med Gjems (2007), Skagen (2013) og Bjgrndal
(2008), som en dialogisk virksomhet med det mal & framme utvikling og lering. Form og
innhold pavirkes av sammenhengen veiledningen foregar i. Bjerkholt (2017) bruker ogsa
begrepet profesjonsveiledning, og refererer da til en type malrettet institusjonell virksomhet
med skjermede samtaler, hvor profesjonens verdier og kunnskapsgrunnlag star sentralt. Ogsa
profesjonsveiledning er dialogisk virksomhet, hvor hensikten er a belyse saksomrader fra ulike
perspektiver. Veiledning skal kunne bidra til ny forstaelse og kvalitetsutvikling, ved refleksjon
og kritisk gransking av pedagogiske valg. Bjerkholt (2017) apner slik for at veiledning kan ha
ulike former og tilnaerminger, hvor hun i likhet med Gjems (2007) og Skagen (2013), stetter

seg pa en sosiokulturell tilngerming til veiledning.
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En forklaring pa ordet profesjonell, finner vi hos Irgens (2007). Ordet profesjon er hentet fra
latin, og betyr yrke. Ved a ta et profesjonsstudium, altsa en utdanning satt ssmmen av ulike fag
som samlet danner et hele, farer dette til en spesiell profesjonskunnskap. Man blir det Irgens

(2007) kaller, en profesjonsutever eller en profesjonell.

Jeg stetter meg til begrepene veiledning og laring, slik det er definert over, og utvalget
representerer denne oppgavens bakteppe. En rekke begreper kan knyttes til fellesbetegnelsen
veiledning, blant annet terapi, coaching, radgivning, konsultasjon, supervisjon, mentoring,
fasilitering av leeringsrom og undervisning. Ogsa begreper som veileder, mentor, radgiver,
konsulent, coach og fasilitator, benyttes om hverandre avhengig av malgruppe (Bjerkholt,
2017). Begrepene som blir brukt i denne oppgaven avhenger av hvilke begreper kildene selv
bruker. Der jeg selv er stemmen, brukes begrepet veiledning og veileder.

2.2 Nasjonal utvikling av veiledningsordningen

Allerede i 1997 kom veiledning av nyutdannede lerere i gang i Norge, som et forsgk i tre fylker,
vedtatt av Stortinget (Dahl, 2006). Fra 2003 omfattet ordningen «Veiledning av nyutdannede
leerere» (VNL) alle fylkene, og var en realitet fra 2005, selv om ikke alle kommuner deltok.
Gjennom «Pedagogavtalen» (KD & KS, 2009), og senere «Avtale om kvalitetsutvikling i
barnehagen og grunnopplaringen» (KD & KS, 2014), skulle en sikre at alle kommuner og
fylkeskommuner, tilbgd nyutdannede pedagoger i grunnskole og videregaende skole
veiledning, fra skolearet 2010-2011. Det var i disse avtalene lagt til grunn, at utdanning alene,
ikke kunne forberede nyutdannede lzerere pa alle yrkets sider, og at den farste tiden danner et
viktig grunnlag for senere yrkesutgvelse og profesjonell utvikling. Som statte i overgangen fra

utdanning til yrke, ble en veiledningsordning sett pa som viktig (KD & KS, 2014).

Varen 2017 fattet Stortinget vedtak om & be Kunnskapsdepartementet, i samarbeid med
organisasjoner for barnehage, skole og hgyere utdanning, a utarbeide en ny nasjonal ramme for
en veiledningsordning for nyutdannede leerere. Rammen skulle bidra til at alle nytilsatte ville
bli omfattet av ordningen. Den nye rammen ble presentert hgsten 2018, og inneholdt en rekke

prinsipper og forpliktende anbefalinger for god veiledning (KD, 2018).
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| rammen ble det presisert at lerere mgter en hverdag i yrket, som krever kompetanse
utdannelsen alene ikke har forberedt dem pa. Den farste tiden i yrket kan derfor oppleves
krevende. Tilbud om veiledning blir sett pa som viktig for a rekruttere og beholde nyutdannede
leerere, ved & dempe praksissjokket og gke mestringen. Rammen definerte videre leerere som
nyutdannet og nytilsatt, de to ferste arene etter endt grunnutdanning, enten ansettelsen var fast
eller midlertidig. Prinsippene pekte pa at veiledning skulle bygge pa forskning og
erfaringsbasert kunnskap, tilpasset den nyutdannedes forutsetninger og behov. Veiledning
skulle prioriteres pa en systematisk mate, gjennom avsatt tid til planlegging og gjennomfaring,
bade for veiledere og nyutdannede, individuelt og i grupper. Videre ble det presisert at
veiledning fortrinnsvis skulle gjennomfares av veiledere med formell veilederkompetanse, uten
formelt lederansvar for den nyutdannede. Utdanning av flere veiledere, var ogsa en del av
faringene i de nye nasjonale rammene. Prinsippene papekte ogsa at den nyutdannede skulle
inkluderes og anerkjennes, og bli brukt som ressurs. Ved a involvere bade den nyutdannede og
kolleger, var gnsket videre & bidra til utvikling av profesjonsfellesskapet i barnehage og skole,

samt bedre trivsel og laering for barn og elever (KD, 2018).

| avtalen «Veiledning av nyutdannede nytilsatte leerere i barnehage og skole», som ble
underskrevet av partene i september 2018, skulle de nyutdannede lererne sikres retten til
veiledning, og ogsa feringer for evaluering i 2020/21 ble nedfelt. | evalueringen vil det bli
vurdert om partene fglger opp prinsippene, om rammene fungerer slik at alle nyutdannede

nytilsatte leerere far veiledning, eller om eventuelt nye tiltak ma komme til (KD, 2018).

2.3 Evalueringer av veiledningsordninger

Rapporten «Hjelp til praksisspranget - Evaluering av veiledning av nyutdannede lzerere» (Dahl,
2006), konkluderte med at ordningen VNL var positiv. At veiledning ga nyutdannede rom for
refleksjoner over egen profesjonsutgvelse og det a diskutere utfordringer fra den enkeltes

hverdag, ble trukket fram som viktig.

| forbindelse med utviklingen av ny nasjonal ramme for veiledningsordning, ble de siste ars
tiltak pa nytt evaluert, for a undersgke i hvilken grad intensjonene med ordningen har vart

oppnadd (Rambgll, 2015, 2016). Pa evalueringens spgrsmal om veiledningsordningen har
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bidratt til en bedre overgang mellom utdanning og yrke, viste svarene at overgangen for flere
opplevdes som et praksissjokk. Evalueringen viste videre at veiledningsordningen hadde hatt
en positiv effekt pa overgangen fra utdanning til yrke, ved at de nyutdannede hadde blitt
tryggere og mer bevisste egen kompetanse. Veiledning, sammen med et stgttende arbeidsmiljg,
bidro til & redusere praksissjokket, samt & trygge den enkelte i ulike deler av rollen som lerer.
Avgrensning av leererrollen, var et viktig tema i veiledningen. Veilederne erfarte at de nye
leererne ofte hadde haye og urealistiske mal, og ogsa la et sterkt press pa seg selv. Evalueringen
viste at bare 60% av de nyutdannede som svarte pa undersgkelsen fikk veiledning, og de som
fikk veiledning, var mer positive i vurderingen av sitt farste ar som lerer, enn de som ikke
hadde hatt veiledning (Rambgll, 2016).

Ifelge evalueringen ble det gitt mer veiledning der det var avsatt tid til veiledning,
sammenlignet med der det ikke var avsatt tid. Nok avsatt tid og jevnlige veiledninger, ble sett
pa som en forutsetning for god veiledning. Andre forutsetninger for god veiledning, var et
forhold mellom veileder og den nyutdannede basert pa tillit. VVeiledningen ble videre opplevd
bedre, der veileder hadde veilederutdanning (Rambgll, 2016).

Evalueringen viste store variasjoner i omfang, innhold, hyppighet, struktur og kvalitet.
Rapporten kunne derfor ikke konkludere med at det eksisterte noen konkrete "typer" veiledning.
Rambgll (2016) har foreslatt intern individuell veiledning, ekstern individuell veiledning og
ekstern gruppeveiledning, som tre ulike mater a organisere veiledning pa i utviklingen av en

veiledningsordning.

2.4 Alt er nytt — den ferske leererens behov

Ekspertgruppa om lzererrollen, oppnevnt av Kunnskapsdepartementet i 2015, fikk i oppdrag a
se pa hvordan laereryrkets rolle og status hadde utviklet seg over tid, hvordan lererrollen ble
utevd, samt hvordan den kunne styrkes og utvikles. Om overgangen fra utdanning til yrke,
papekte ekspertgruppa at begrep som praksissjokk og overgangssjokk blir brukt. Ekspertgruppa
mente dette handler om & skille mellom hva som lares i utdanning og i yrkeslivet. | de fleste
yrker vil det veere en form for oppleringsperiode. Larere har imidlertid fullt ansvar og blir
regnet som kvalifiserte for yrkesutgvelsen, fra farste dag (Dahl, 2016). Caspersen & Raaen
(2014), tenker at praksissjokket handler om at kravene til de nyutdannede kan virke

Side 9 av 83



overveldende, og at leerere i starre grad enn i andre profesjoner, opplever & skulle handtere alt
alene. En hverdag som er annerledes enn de nyutdannede sa for seg, opplevelsen av manglende
kontroll og falelsen av tilkortkommenhet, kjennetegner praksissjokket. Dette kan lett fare til at
de nyutdannede opplever a sta alene, og ogsa gjere det vanskelig a be om hjelp (Caspersen &
Raaen, 2014). Pa tross av at mgtet med yrket er annerledes enn forventet for mange
nyutdannede, viser Bjerkholt (2013) sine funn, i motsetning til hva flere andre papeker, at det
er lite som tyder pa at dette matet kan beskrives som et praksissjokk.

Internasjonalt har behovet for en veiledningsordning for nye lerere blitt framhevet, og
European Commission (2010) foreslo & etablere ordninger, som skulle omfatte statte pa det
profesjonelle, personlige og sosiale omradet. Det profesjonelle handler om & hjelpe de nye
leererne til & bli trygge pa a ta i bruk egen undervisningskompetanse, det personlige omfatter
utviklingen av en profesjonell identitet som laerer, ved & styrke selvtillit, samt styrke
kompetansen. Den sosiale dimensjonen er relatert til sosialiseringen inn i skolen, yrket og

utviklingen av et samarbeidende leeringsmiljg.

Som lerer har den nyutdannede fullt ansvar fra farste stund, pa lik linje med laerere som har
vaert i yrket lenge, selv om mange av oppgavene farst leeres nar man kommer ut i yrket. Noen
av hovedfunnene i Bjerkholt (2013) sin studie, viser at overgangen fra utdanning til leereryrket
kan veere utfordrende, og at nyutdannede er spesielt sarbare. A vare laerer er komplekst, og
mange av oppgavene har de nyutdannede lite kjennskap til, blant annet det a veere kontaktleerer.
Serlig farste hgst er travel for de nyutdannede, og medfarer en bratt leeringskurve, spesielt pa
omrader som ikke er knyttet til undervisning. Det farste aret oppleves ofte for de nyutdannede
som, slik Bjerkholt (2013) kaller det, «a sta i et sterkt trykk». For mange kan den farste tiden
oppleves som en unntakstilstand, hvor alt, ifalge Ulvik (2018), handler om a overleve.

Bjerkholt (2017) sier nyutdannede trenger veiledning pa omrader som handler om egen
kompetanseutvikling, det & fglge opp den enkelte elev, trygghet i kontaktlererfunksjonen,
innblikk i elevers laring og hvordan tenke didaktisk. A forberede og gjennomfare elevsamtaler,
utviklingssamtaler og foreldremgter, er ogsa oppgaver hvor den nyutdannede opplever a ha lite
erfaring med seg fra utdanningen. Nyutdannede har videre behov for veiledning i a trekke
grenser i sin yrkesutgvelse, blant annet fordi arbeidspresset oppleves stort (Bjerkholt, 2017).
Fginum (2019) peker pa at de nyutdannede opplever det krevende a skulle skaffe seg oversikt
over rutiner, bli kjent med kolleger, etablere samarbeid og bygge relasjoner til bade elever og

foresatte. Videre er det & planlegge, gjennomfare og differensiere undervisning, noe som ma
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leres. Klasseledelse i form av & skape struktur og motivere elever til deres oppgaver, og
handtering av problematferd, er ogsa utfordrende for de nyutdannede (Fginum, 2019).
Nyutdannede gnsker, ifalge Amundsen (2007), veiledning og innfgring i utforming av planer,
arbeidet med tilpasset opplering, begynneropplering, forberedelser og gjennomfering av
elevsamtaler, utviklingssamtaler, foreldremgter, handtering av utfordrende elevatferd,
klasseledelse og klassemiljgarbeid. Dette leeres, ifglge Amundsen (2007), best i den konteksten

det hgrer hjemme i, nemlig i selve yrkesutgvelsen.

| sin doktoravhandling «Alene — sammen», undersgkte Jakhelln (2011) nyutdannedes lering i
samhandling med kolleger og i organisert veiledning. Felles for laererne hun intervjuet, var at
de var redde for ikke & prestere godt nok og at de fryktet det & veere ensomme i sitt arbeide. Nye
leerere kommer gjerne ut i yrket, ifalge Jakhelln (2011), med en tanke om & beherske jobben pa

egen hand. Dette viser at uavhengighet blir sett pa som viktig i leereryrket.

A mestre elevrettet arbeid var et av temaene i en studie av Smith, Ulvik og Helleve (2013). |
studien fant de flere omrader de nyutdannede ikke var forberedt pad. At omfanget av
administrasjonsoppgaver var stort, at elevgruppene var heterogene og at elever hadde ulik

motivasjon for skolearbeid, var nytt for mange.

| en studie av veiledningssamtaler med nyutdannede lerere ved en norsk ungdomsskole, s&
Fginum (2016) pa ulike former for det hun kaller mentorstette, og delte dette inn i en
«psykologisk-emosjonell mentorstatte» og en «faglig-profesjonell mentorstgtte». Den
psykologiske og emosjonelle stgtten, handler om a gi den nyutdannede bedre selvtillit, redusere
stress og gke jobbtilfredsheten. Den faglige og profesjonelle stgtten, handler om ulike typer
undervisningsstgtte, med et utviklingsfokus. Begrepet faglig handler her om skolefaget, bade
som vitenskapsfag og fagdidaktikk, mens begrepet profesjonell er knyttet til generell didaktikk,

og handler om det profesjonelle arbeidet til leerere og undervisning i alle fag.

| samme studie problematiserer ogsa Fginum (2016) at det er ekstra krevende for nye larere,
nar de blir satt til & undervise i fag de ikke har utdanning i. Med gkte krav til formell
undervisningskompetanse (KD, 2015), har ogsa problemstillinger knyttet til faglige
kvalifikasjoner fatt fornyet aktualitet. Fginum (2016) tenker at dette gir faringer for en mer
faglig rettet veiledning. Hun fant videre at veiledere matte gi psykologisk-emosjonell stotte, for
a statte nyutdannede i at det er greit a veere utrygg, og at veiledere brukte egen fagkompetanse

i de aktuelle fagene til & gi fagspesifikk stette. Der veileder ikke hadde fagkompetanse i det
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aktuelle faget, ble veiledningen mer generell, og altsa en profesjonell stgtte. Det a fale at man
behersket et fag, for eksempel det & kunne et sprak, gkte grad av mestringsfalelse for den
nyutdannede, selv uten fordypning i faget. Ogsa hjelp fra og samarbeide med andre kolleger,

opplevdes som en stotte, ifelge Fginum (2016).

Bade Smith et al. (2013) og Jakhelln (2011), bekrefter med sine studier Fginum (2016) sine
funn, som viser at nyutdannede laerere matte undervise i fag uten formell kompetanse. Bjerkholt
(2013) sine funn viste derimot det motsatte, nemlig at de nyutdannede stort sett underviste i fag

de hadde kompetanse i.

2.5 Veiledningstilbudet

Amundsen (2007) presiserer viktigheten av nok avsatt tid til veiledning, slik at den nyutdannede
kan finne sin identitet som laerer. Ogsa Smith et al. (2013), papeker at nok avsatt tid, innenfor
rammene av lereres arbeidsdag, ses pa som en forutsetning for & kunne lykkes med veiledning.
A sette veiledning pa timeplanen er, ifalge Smith et al. (2013), noe ledelsen aktivt ma bidra til.
Dersom skoleledelsen ikke forankrer veiledningsordningen i skolens planer, er det en fare for
at veiledning kan oppfattes som frivillig av de nyutdannede (Lejonberg & Fginum, 2018), og
dermed bli nedprioritert i en hektisk hverdag. Jakhelln (2011) fant at enkelte av de nyutdannede
selv var ngdt til & vurdere hvorvidt de hadde tid til & delta i veiledning. I en hektisk og travel
hverdag, ble deltakelse i veiledning av flere da nedprioritert. For at veiledning skal fungere ma
det veere akseptert at det brukes tid pa nyutdannedes laering, presiserer Jakhelln (2011).

Hvorvidt veiledning skal forega som individuelle samtaler mellom veileder og den nyutdannede
eller i stgrre grupper, er det ulike tanker om i litteraturen. Bjgrndal (2016) definerer ogsa to
mennesker som en gruppe. Dermed kan man se pa dyadiske samtaler bestaende av to personer,
som samtaler i en gruppe. Veiledning foregar altsa alltid i grupper ifglge Bjgrndal (2016), men
starrelsen pa grupper kan ha betydning. | tillegg til dyadiske samtaler, vil triadiske samtaler
bestaende av tre personer, og middels store og store gruppesamtaler bestaende av fire eller flere
personer, vare ulike gruppestarrelser som alle apner for ulike muligheter og utfordringer. |
dyadiske samtaler verdsettes det & vare i fokus, mens utfordringen kan vere at veiledningen
blir preget av feerre perspektiver. Styrken til triadiske samtaler kan veere relativt lik de dyadiske,
seerlig der de er preget av trygghet. Samtidig er det fare for at fordeling av tid kan bli skjevt, og
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at relasjonelle problemer kan svekke kvaliteten. Middels store og store gruppesamtaler kan ha
den styrken at flere perspektiver undersgkes, og at den enkeltes utfordringer blir normalisert.
Utfordringer kan vere at samtalene gir mindre mulighet til direkte tilbakemeldinger, og derfor
ogsa kan bli mindre informative, mindre konstruktive og mere overfladiske for den enkelte. Det
mest ideelle i veiledninger, ifelge Bjerndal (2016), vil veere a kombinere ulike formater, og

serlig kan en blanding av individuell veiledning og gruppeveiledning veere gunstig.

Amundsen (2007) papeker at tidspunkt, varighet og grunnlag for veiledning, ma veere avklart
mellom nyutdannet og veileder, og veiledning ma vare tilpasset den nyutdannede. Bjerkholt
(2013) tydeliggjer i sin forskning, at det er forskjeller mellom nyutdannede og hva de har behov
for veiledning pa. Valg av tema for veiledning, vil henge sammen med den skolekonteksten
den enkelte er en del av. Veiledning ma derfor ta utgangspunkt i den enkeltes behov, for slik a

ivareta den nyutdannede.

Bjerkholt (2013) fant i sin studie, at innholdet i veiledningssamtalene bade rommet
fagligpedagogiske og emosjonelle dimensjoner, som tok utgangspunkt i den enkeltes behov.
De nyutdannede var blant annet opptatt av oppfelging av elever, klasse- og leringsmiljg,
undervisning og spesialundervisning, samarbeide med foreldre og kolleger, og det & veere ny.
Der nyutdannede og veiledere hadde samme fagkrets, viste Bjerkholt (2013) sine funn, at faglig
veiledning fikk et starre fokus. Ogsa Ulvik (2018) fant at veiledningssamtaler handlet om ulike
sider ved lererrollen, med utgangspunkt i den nyutdannedes behov og hverdag.

| sin studie av innholdet i veiledningssamtaler, har Fginum (2018) sett pa hvilke temaer som
prioriteres i veiledningssamtaler. | studien kom hun fram til seks omrader som pekte seg ut, ved
a tallfeste hvor mye deltakerne snakket om ulike tema. Alle seks omradene var dekkende for
negkkeloppgaver i lererarbeid. De tre mest diskuterte omradene var undervisning og
klasseledelse, leereres vurderingsarbeid og rutiner i skoleorganisasjonen. Til sammen utgjorde
disse 70 % av tidsbruken i samtalene. Undervisningsrelaterte temaer, som planlegging,
gjennomfgring og evaluering av undervisning, lereplanens kompetansemal, leringsmal,
tilpasset undervisning, elevers lering, og undervisning i fag uten formell kompetanse, samt
klasseledelse, utgjorde over en tredjedel av tiden i veiledningssamtalene. Diskusjonene hun
observerte, omfattet bade beskrivelser av situasjoner for a skape et innblikk i hva som var gjort
eller hadde skjedd, og forsgk pa a skape forstaelse og lgsningsfokuserte tanker om hva man bar

eller kan gjare.
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Om lag 20 % av tiden ble brukt til & samtale om lareres vurderingsarbeid. For laerere i
ungdomsskole og videregaende skole, handlet veiledning om hvordan utforme praver,
vurderingskriterier og karaktersetting. Ofte samarbeidet mentorene og de nyutdannede lererne
om & utfare konkret arbeid, ved a lage prever og vurderingskriterier sasmmen. | mye av dette
arbeidet bidro mentoren med rad og praktisk hjelp blant annet for a bidra til en effektivisering
i vurderingsarbeidet. P4 barneskolen handlet veiledning knyttet til vurdering mest om
utviklingssamtaler. 1 14% av tiden fant Fginum (2018) at ulike rutiner ble diskutert, ved at den
nyutdannede fikk informasjon om ulike ting som kunne vare nyttig a ha kjennskap til. Bade de
nyutdannede og mentorene tok initiativ til slik informasjonsutveksling. Fginum (2018)
konkluderer med at studiens funn viser at veiledning gir gode muligheter til & diskutere
leereryrkets kjerneoppgaver. Hun mener videre at det & diskutere arbeidsprosedyrer er
undervurdert i veiledningsforskningen. Fginum (2018) hevder at hennes funn, viser at
veiledning som gir rom for & ta opp temaer knyttet til praktiske utfordringer i hverdagen, ogsa

kan veere et nyttig bidrag i den profesjonelle utviklingen av nye laerere.

Veiledning kan ogsa ta form som praksisfellesskap (Bjerkholt, 2013, 2017), ved a se hverandre
i handling og & bli kjent med hverandres pedagogiske handlinger. Praksisfellesskap kan videre
brukes som utgangspunkt i veiledningssamtaler. Deltakelse i et praksisfellesskap, det &
undervise og falge opp elever sammen, gir andre muligheter for a belyse praksis, enn den
enkeltes beskrivelse av egen profesjonsutagvelse (Bjerkholt, 2017). Wenger (1998) tenker at
deltakerne i et praksisfellesskap vil utvikle en felles identitet og tilhgrighet. Slik kan ferdigheter

utvikles og mestring oppleves, i utferelse av handlinger. Den tradisjonelle betydningen av
mesterlaere, med en svenn som larte av en mester, ble av Nielsen og Kvale (1999) utfordret,
ved a hevde at mesterlare kjennetegnet leering som foregar i ulike former for praksisfellesskap.
Nielsen og Kvale (1999) tenker at laering er en sosial praksis, og at veiledning ogsa kan skje i

selve utfgrelsen av arbeidsoppgavene.

En nyutdannet kan lere mye av a jobbe sammen med en veileder om undervisning. Som
utgangspunkt for et slikt samarbeide tenker Fginum (2016), at en gitt praksis ikke er bedre enn
en annen, og at man sammen kan utforske praksiser. Som forberedelse til observasjoner, tenker
Lejonberg og Fginum (2018) at det er viktig a gjere et forarbeid, som gir en felles forstaelse av
formalet med observasjonen, for eksempel oppstart av timer eller handtering av uro. At
nyutdannede ogsa far observere veilederes praksis, som modellering, handler ifglge Lejonberg

og Fginum (2018) ikke om at veilederne ngdvendigvis skal demonstrere en undervisning som
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er perfekt. For de nyutdannede kan det veere god laering i a se at ogsa erfarne lzrere kan gjere
feil. Modellering handler altsa om a vise bort andres praksis, og kan gi grunnlag for samtaler i
etterkant. Ogsa Amundsen (2007) argumenterer for at veileder bar delta pa den nyutdannedes

undervisning, og etterpa veilede med det som utgangspunkt.

2.6 Veilederrollen

Vanligvis er veileder en lzerer med mye erfaring. Ulike forventninger er knyttet til det a veere
veileder, blant annet er det viktig a ha kjennskap til ulike veiledningstradisjoner, verktgy og
tilneerminger (Lejonberg & Fginum, 2018).

Bjerkholt (2017) og Ulvik (2018) trekker fram relasjoner som sentralt i veiledning. Det & ha et
godt forhold til veilederen, hvor behovet for statte blir ivaretatt, oppleves som avgjgrende for
veiledningens utbytte, ifalge Bjerkholt (2017). Smith (2018) tenker at hovedrollen til en
veileder er & lytte og & hjelpe den nyutdannede til & finne sin egen profesjonelle identitet.
Veilederen skal ogsa stette den nyutdannede pa en @rlig og konstruktiv mate, uten & dgmme,
og dermed vere en den nyutdannede kan ga til i alle situasjoner. En forutsetning i en slik rolle
er empati, tenker Smith (2018). Lejonberg og Fginum (2018) framhever ogsa viktigheten av en
Iyttende, ydmyk og stettende veileder, som lar den nyutdannedes behov veere avgjgrende for
veiledningens fokus. Et godt tillitsforhold mellom veileder og den nyutdannede, har betydning
for deres relasjon. Egan (2002) sier man ved & veere oppmerksom, viser veisgker at man er til
stede for dem, oppmuntrer til tillit og apner for & kunne utforske deres problemstillinger. En
empatisk lytter vil kunne leve seg inn i og forsta veisgkers situasjon. Nilssen (2010) sier at
veileder ved aktiv lytting signaliserer at hun fgler med, ser og harer veisgker. Det & bekrefte
andre mennesker, er en viktig del av anerkjennende kommunikasjon. Malet er at veisgker skal
bli forstatt, respektert og anerkjent. Bjerkholt (2013) trekker fram, at etablering av en relasjon
mellom den nyutdannede og veileder, preget av forstaelse, aksept og anerkjennelse, har

betydning for et godt leeringsmiljg i veiledningssamtaler.

Fginum (2019) har i en studie undersgkt om det & ha formell veilederutdanning og gode
dialogiske ferdigheter, pavirket veiledningen. | veiledningssamtalene Fginum (2019) studerte,
mente hun a kunne spore, at formell veilederkompetanse bidro til at de nyutdannede fikk apnet

opp og avgrenset sin profesjonelle praksis, og gjennom dette omsatte ny forstaelse til praktisk
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handling. Ogsa Bjerkholt (2013) mener at veiledningssamtalenes kompleksitet medfarer et

behov for veiledere med veiledningskompetanse.

En ideell dialog, har ifglge Bjgrndal (2008), det kjennetegn at deltakerne gjensidig ensker &
tilfare hverandre noe, at man er apne og lyttende, at man gnsker & leere noe og at det er likeverd
i kommunikasjonen. Et slikt ideal er da symmetrisk, og anses som en fundamental kvalitet, ogsa
i relasjoner. Bjgrndal (2008) deler asymmetri inn i atte ulike indikatorer, syv dynamiske og en
strukturell. De dynamiske indikatorene handler blant annet om hvem som snakker mest og
hvem som velger tema. Strukturell asymmetri handler om formelle roller, altsa hvorvidt
veileder har en formelt overordnet rolle overfor den som veiledes. Asymmetri kan dermed
variere, avhengig av om veileder har et lederansvar eller ikke for den nyutdannede. Lejonberg
(2018) problematiserer det & legge veiledningsansvar til ledere, og papeker at asymmetrien
mellom ledere og nyutdannede, samt lederes gvrige forpliktelser, kompliserer et slikt
veiledningsforhold. Lejonberg (2018) viser blant annet til at ledere som er veiledere, ofte
oppleves mer utilgjengelige. Forpliktelser og forventninger til lederrollen, kan ogsa komme i
konflikt med forpliktelsene en veileder har overfor den nyutdannede, og slike etiske spgrsmal
kan utfordre relasjonen og tilliten mellom lederen og den nyutdannede (Lejonberg, 2018). |
rapporten til Rambgll (2016) finner vi at veiledning i 58 % av tilfellene gis av en kollega og i
33 % av tilfellene av rektor. 1 9 % av tilfellene er det en kombinasjon. Tallene sier imidlertid
ingenting om det blant de prosentene som veiledes av en kollega, ogsa er noen som har

lederansvar, for eksempel som avdelingsleder.

2.7 Sammen om det — del av et profesjonsfellesskap

Ifalge Skagen (2013), finnes det et mangfold av modeller og teorier om veiledning. Samtidig
viser han til at det i praksis ofte er slik, at det ikke brukes bestemte modeller, men at elementer
kombineres og tilpasses til den nyutdannedes behov og konteksten man star i. Bjerkholt (2017)
sier at veiledning handler bade om a gi stette og a lette overgangen fra utdanning til yrke, og at
de nyutdannede ikke ma ses pa som hjelpetrengende. Veiledning skal derimot sgrge for at den
nyutdannedes kompetanse uttrykkes, og slik bidra til felles meningsskaping og en kollektiv
leering. Ulvik (2018) tenker ogsa at nyutdannedes behov ma vare utgangspunktet for den statte
som gis, og papeker videre at dette handler om a gi rom for utvikling, hvor det den nyutdannede
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tilfarer blir vektlagt. | Worum og Bjgrndal (2018) sin studie av barnehagestudenters oppfatning
av praksisveiledningens kvalitet, fikk de svar som ogsa kan ha relevans for kvalitet pa
veiledning av nyutdannede leerere. Tett oppfalging av veileder, veiledning tilpasset eget behov,
gode tilbakemeldinger, apen dialog og gjensidig lering, samt gode holdninger hos veilederen,
blant annet i form av en god relasjon, var noen av temaene studentene mente var kjennetegnende

i god veiledning.

Mestring handler om & ha tro pa seg selv. Nar man har troen pa hverandre, gjgr man hverandre
bedre, og opplevelsen vil gi fglelsen av at «vi lykkes» (Wormnes & Manger, 2005). Bjgrndal
(2016) sier at mestring handler om a ta i bruk ressursene man har i seg selv og miljget rundt
seg, for & klare livets utfordringer, og slik sta oppreist og bevege seg framover. Tiller (2014)
forteller fra sin studie, at mange av de nyutdannede opplevde a fa oppmuntrende ros og
anerkjennelse av kolleger. Nar kolleger gjer de nyutdannede gode, ved a anerkjenne dem som
dyktige, slar man ring rundt dem og skaper en kultur preget av respekt. En slik arbeidsplass gir

et godt grunnlag samarbeid og felles leering (Tiller, 2014).

Jakhelln (2011) sin studie, viste at nyutdannede far en enklere start i arbeidslivet nar det er
kultur for & samarbeide pa en skole, og at de nyutdannede blir mgtt med anerkjennelse. Motsatt
farte asymmetri og skoler som var lite mottakelige for nye lzereres kompetanse, til en tilpasning
til eksisterende skolekultur eller utbrenthet for de nyutdannede. Jakhelln (2011) viste ogsa til at
det vil veere stor forskjell pa a se pa de nyutdannede som bidragsytere med ny kunnskap, og
ikke en hjelpetrengende som trenger hjelp til & tilpasse seg. Jakhelln (2011) papeker at
veiledning ikke er tilstrekkelig som tiltak i oppfelgingen av nyutdannede. | et hermeneutisk
perspektiv vil ansvaret for a bidra til en felles profesjonslearing, der veiledning inngar, slik
Jakhelln (2011) ser det, ligge i skolefellesskapet. Slik kollektiv lering, gir de nyutdannede
mulighet til a ta i bruk det Bjerkholt (2017) kaller skolens handlingsrom.
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2.8 Internasjonale erfaringer om veiledning

| Finland har veiledningsfeltet lenge interessert forskere. | en finsk studie sammenlignet
Heikkinen, Jokinen og Tynjala (2008) en-til-en-veiledning, homogene grupper sammensatt av
nyutdannede laerere og en veileder, samt heterogene grupper bestaende av nyutdannede lerere
og deres kolleger. Studien viste at det i en-til-en-veiledning var stort fokus pa stette til den
nyutdannede, og at de nyutdannede selv bestemte temaene i veiledningene. Avgjerende for god
veiledning var at den nyutdannede var motivert for veiledning, og at man klarte a finne en god
kobling mellom mentor og den nyutdannede. | de homogene gruppene, var det fokus pa stette
til de nyutdannede, og ogsa der var en god sammensetning av deltakere utfordringen. | de
heterogene gruppene kunne det ses et starre fellesskap og perspektivmangfold, og dermed en
stgrre forankring i organisasjonen, som ogsa bidro til starre inkludering av de nyutdannede
(Heikkinen et al., 2008).

| Finland er ordningen med «Peer-group mentoring» - PGM-metoden (Geeraerts, et al., 2015;
Heikkinen, Wilkinson, Aspfors & Bristol, 2017; Pennanen, Heikkinen & Tynjald, 2018), na
etablert som en stgtteordning for laerere. Ordningen har siden oppstarten i 2008, da som et
forsgk, bredt seg til & omfatte hele Finland. Bakgrunnen for ordningen er gnsket om & statte
nyutdannede, og slik dempe praksissjokket og sgrge for at leererne forblir i yrket. Et annet viktig
fokusomrade er forbedring av leererkvaliteten. Gjennom ordningen utdannes ogsa mentorer.
PGM-modellen er basert pa sosialkonstruktivismens ideal om at kunnskap ikke overfgres, men
dannes i et sosialt samspill (Geeraerts, et al., 2015; Heikkinen, et al., 2017; Pennanen, et al.,
2018). Som nyutdannet lerer blir man medlem av en gruppe lerere pa 5-10 medlemmer med
lik fagbakgrunn, fra ulike skoler i samme distrikt. Gruppene mgtes regelmessig, en gang i
maneden pa ettermiddagstid, og pa et annet sted enn egne skoler. Der deles fortellinger fra
undervisningshverdagen, og leeringen er bade formell og uformell. Gruppene har selv ansvar
for planlegging, organisering og implementering av eget program for profesjonell utvikling
gjennom et skoledr. Nyutdannede deltar i gruppene pa frivillig basis. Gruppene er ledet av en
utdannet mentor, som ogsa er lerer. Mentoren fungerer som ordstyrer. PGM-programmet
skiller seg fra en del andre land, da det ikke er elementer av vurdering eller kontroll knyttet til
gruppene. Fokuset kan da veere pa 4 stgtte deltakerne, i PGM-gruppenes hiearkifrie leringssone
(Geeraerts, et al., 2015; Heikkinen, et al., 2017; Pennanen, et al., 2018).

Side 18 av 83



Geeraerts et al. (2015) har i sin kvantitative studie sett pa de finske laerernes erfaringer med
PGM-modellen. Studien viser at PGM-modellen representerer et trygt miljg for deltakere med
samme status. Samarbeid med jevnaldrende og muligheten for a lere og bli stattet av
skolemiljget, ser ogsa ut til & gke effektiviteten i leerernes aktiviteter. Samarbeid med kolleger
inkluderer kunnskapsdeling, det & dele ideer, & gi og fa tilbakemeldinger, samt refleksjon utfra
forskjellige perspektiver. Bade nye lerere og mentorer far mulighet til & utvikle egne
ferdigheter og kunnskaper. PGM-modellen skaper ogsa nettverksmuligheter, bade pa egen
skole og pa tvers av skoler. Learerne i studien verdsatte deltakelse i PGM hgyt. Ikke bare var
PGM en viktig stgtte i begynnelsen av yrkeskarrieren, men ble antydet som et viktig

stattesystem ogsa for mer erfarne lerere (Geeraerts et al., 2015).

Pennanen et al. (2018) undersgkte egenskaper ved god veiledning i den finske PGM-modellen.
De fant at gruppemater var en positiv arena for felles utvikling mellom likeverdige deltakere,
bygd pa prinsippene om sosial konstruksjon av kunnskap. Den finske modellen med
gruppeveiledning, er ikke ment a gi stette for a avlaste arbeidsrelaterte problemer og stress, til
det finnes helsetjenester i finsk sammenheng. Veiledning i PGM-modellen, kan derimot ses pa

som forebyggende for arbeidsrelatert stress (Pennanen et al., 2018).

| en annen studie sammenlignes den finske PGM-modellen, med veiledningspraksisene i
Australia og Sverige (Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors, og Edwards-Groves, 2014). De
bruker teori om praksisarkitekturer, for a skille mellom ulike typer hensikter med veiledning.
Disse praksisarkitekturene danner grunnlag for begrepene «supervisjon», «support» og
«collaborative self-development», som oversatt til norsk, blir tilsyn, stgtte og samarbeidende
selvutvikling. Den australske delstaten New South Wales (NSW) sitt veiledningsprogram har
veert etablert i mange ar, med malet om a stette nye leerere. Ogsa vurdering er knyttet til
veiledningsordningen, da de nyutdannede etter en prgvetid, skal godkjennes som larere. |
perioden 2011-2014 var veiledningen i Sverige preget av juridiske krav for evaluering, da det i
disse arene ble prgvd ut en ordning hvor svenske lerere skulle vurderes, som del av sin pravetid.
Bade i NSW og i Sverige er det en-til-en-veiledning, som dominerer. I NSW har vurdering,
som del av veiledningen, fart til et fokus pa a innordne seg feringer fra overordnede
myndigheter, altsa veiledning med tilsyn. | Sverige, mener Kemmis et al. (2014), at det
dominerende na er veiledning som stgtte. | Finland, har lereryrket hgy respekt, lerere
overvakes ikke og har ogsa hgy grad av autonomi i yrket. Referert til praksisarkitektur, er det i

Finland stort fokus pa samarbeidende selvutvikling. De ulike matene a veilede pa har altsa
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forskjellige formal, & bli hjulpet til & mgte formelle krav, statte i en profesjonell utvikling eller

I fellesskap statte hverandre i utviklingen av en profesjonell identitet (Kemmis et al., 2014).

| den starre eldre amerikanske kvantitative undersgkelsen «Schools and Staffing Survey»
(SASS), samt den oppfelgende undersgkelsen «Teachers Follow up Survey» (TFS), innhentet
National Center of Education Statistics (NCES) gjennom flere runder i arene 1987-2000 data
(Ingersoll & Smith, 2004). Ingersoll og Smith (2004) har brukt denne statistikken, til a
undersgke om ulike former for statte, gkte sannsynligheten for at nyutdannede ble veerende i
yrket. Resultatene deres viste at veiledning, med en mentor som hadde samme type
arbeidsoppgaver som den nyutdannede, i tillegg til faktorer som statte fra og samarbeide med
kolleger, samt deltakelse i eksterne nettverk av lerere, medfarte starre sannsynlighet for at de
nyutdannede fortsatte i leereryrket etter det farste ar. Studien til Ingersoll og Smith (2014) ga

funn, som nettopp sier noe om det min studie har som mal & undersgke.

| sin studie av nyutdannede lerere ved en offentlig skole i USA, papeker Morettini, Luet og
Vernon-Dotson (2020), at undervisning er en arbeidsoppgave som ofte utfares uten kolleger til
stede. Nye larere bruker derfor en stor del av arbeidstiden sin, uten direkte statte og veiledning.
Morettini et al. (2020) har fotfeste i en sosiokulturell forstaelse av laring, og tenker at lering
skjer i samhandling, i den konteksten de nyutdannede befinner seg i. Dermed antar Morettini et
al. (2020), at nyutdannedes samarbeid med kolleger og veiledere, vil fare til mer leering for de
nyutdannede, enn om de nyutdannede ikke far veiledning. I sin undersgkelse, intervjuet de 14
nyutdannede lerere om deres erfaringer med veiledning. Funnene viste at bade formell og
uformell veiledning, hadde betydning for falelsen av aksept i skolefellesskapet. Dette medfarte
ogsa, slik Morettini et al. (2010) kaller det, gkt motstandskraft, altsa stgrre sannsynlighet for a
bli veerende i yrket. Ikke alle deltakerne i studien fikk formell veiledning av en veileder. Der
det formelle tilbudet om veiledning sviktet, fant de nyutdannede i studien, andre kolleger a
stgtte seg til. Statte fra kolleger og det & bli akseptert som del av skolemiljget, ga de
nyutdannede en falelse av & hare til. Sammen med veiledning, bidro et inkluderende fellesskap
til gkt motstandskraft for de nyutdannede. | dregftingen av mine funn, vil forskningen til
Morettini et al. (2020) ha serlig relevans, da deres tema, problemstilling, samt intervju som

metode, samsvarer min studie. Det har dermed interesse & se om vare funn sammenfaller.
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3 Metode

3.1 Forskningsdesign

Det metodiske og vitenskapsteoretiske grunnlaget for & svare pa problemstillingen, er utviklet
basert pa Crottys (1998) modell. Modellen bestar av fire elementer, metoder, metodikk,
teoretisk perspektiv og epistemologi. Metodene mine, teknikkene jeg benytter, har veert
fokusgruppeintervju og tematisk analyse, sammen med lydopptak og transkribering.
Metodikken, min strategi, har veert kvalitativ forskning. Mitt teoretiske perspektiv eller
holdning, fant jeg i hermeneutikken. Epistemologien, hvordan jeg ser pa leering og hva som
menes med kunnskap, fant jeg i et sosialkonstruktivistisk perspektiv. I studier vil man hele tiden
pendle fram og tilbake i dette rammeverket. Det viktigste er ikke hvor i modellen man starter,
men at delene henger sammen, og danner en rgd trad. Gjennom en beskrivelse av valgene, er

hensikten & styrke studiens troverdighet (Crotty, 1998).

3.2 Metodikk — kvalitativ forskning

Min begrunnelse for & bruke kvalitativ forskning i mitt masterprosjekt, var at dens fleksible
egenart, passet best til min undersgkelse. Kvalitativ forskning har som mal & undersgke og
beskrive kvaliteter ved sosiale fenomener, samt a skape en forstaelse av disse fenomenene. Med
kvalitative metoder gar man i dybden, man gnsker a si «<mye om lite» (Nyeng, 2012). Kvalitativ
forskning sgker & beskrive kontekster, aktiviteter og oppfatninger, sa fyldig som mulig.
Forskningen tar utgangspunkt i deltakernes forestillinger. Kjernen i kvalitativ forskning er a
gjere det ubevisste bevisst, gjennom a pavise og beskrive deltakernes praksisteori. Forskerens
hovedfokus i hele forskningsprosessen, er a finne hva deltakerne bringer inn (Gudmundsdottir,
1992).

Som kvalitativ forsker har jeg tatt utgangspunkt i bestemte situasjoner, altsa empirien.
Informantenes utsagn har blitt undersgkt og analysert, for a gi en helhetlig beskrivelse av det

som studeres, slik malet er for kvalitativ forskning. Dette innebzrer en induktiv tilnserming til
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forskningen, fordi jeg har forklart det som skjer og den betydning funnene har (Postholm,

2010). Jeg har gatt fra det spesielle, til det generelle, fra empiri til teori (Nyeng, 2012).

3.3 Epistemologisk stasted

Postholm (2010) hevder at nesten all kvalitativ forskning utfert pa praksis, skjer innenfor et
konstruktivt paradigme, pa grunn av den tette relasjonen mellom forsker og deltaker.
Mennesker ses pa som aktive og handlende, og kunnskap konstrueres i menneskelig
samhandling og dialog (Postholm, 2010).

Jeg tenker, i likhet med Bjerndal (2008), Skagen (2013) og Bjerkholt (2017), at veiledning
forutsetter samtale og skjer i en relasjon. | veiledningssamtaler skjer felles meningsskaping
mellom deltakerne, og harmonerer slik med et sosialkonstruktivistisk syn (Gjems, 2007). Ogsa
mitt forskningsarbeid, har tatt utgangspunkt i et slikt epistemologisk stasted, hvor jeg tenker at

mening i alle sammenhenger, skapes gjennom samhandling og dialog.

Kvalitative forskere, ogsa jeg, tenker at virkeligheten er konstruert av mennesker. Sannheten
for en kvalitativ forsker, det ontologiske sparsmalet, «det veerende» eller tingen i seg selv,
handler ifglge Postholm (2010), om at noe er skapt av mennesker.

3.4 Vitenskapsteoretisk stasted - hermeneutisk perspektiv

Vitenskapsteori er retningsgivende for god forskning, og kan defineres som et forsgk pa a
avklare vitenskapens kjennetegn. Prosessen med & frambringe kunnskapen, ses pa som like
viktig, som kunnskapen i seg selv (Nyeng, 2012). I en studie, er malet & belyse en sannhet. Man
gnsker & frambringe en fortelling, et funn, en konklusjon, som kan gi svar pa noe man har
fundert pa. Man gnsker ogsa at dette skal kunne gjeres gjeldende for flere, i andre situasjoner.
Fordi all forskning er unikt knyttet til akkurat det aktuelle prosjektet, finner man sjelden et
identisk prosjekt, hvor alt man undersgker er helt likt. Nar undersgkelser innebefatter

mennesker, gker ulikhetene fra prosjekt til prosjekt ytterligere. Ingen mennesker er helt like i
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alle sammenhenger. Det vil altsa i alle prosjekter, vaere en rekke ulike faktorer, som forklarer
det man finner ut. I vitenskapsteorien vil man kunne sgke forklaringer pa disse ulikhetene. Man
vil finne mater a sannsynliggjare prosjektets relevans pa for andre (Nyeng, 2012).

| fortolkende samfunnsvitenskapelig praksis, finner vi flere tradisjoner, teorier og metoder.
Disse retningene har to viktige fellestrekk, nemlig at forstaelse og fortolkning kommer far
forklaring, og at det er aktgrene og de sosiale fenomenene, som gir mening til det som
undersgkes. En av disse posisjonene, er hermeneutikken (Hgjberg, 2013).

Ordet hermeneutikk stammer fra det greske ordet hermeneus, som betyr tolk eller fortolker
(Kleven & Hjardemaal, 2018) eller fortolkning (Hajberg, 2013). Jeg har tatt utgangspunkt i den
filosofiske hermeneutikken og Gadamers teorier (Hgjberg, 2013). Forstaelsesbegrepet til
Gadamer kjennetegnes ved at det er en mate a vere til pa. Gadamer sier at forstaelse blant annet
handler om forforstaelse og fordommer. Forut for all forstdelse er det alltid en tidligere
forstaelse. Denne forforstaelsen danner, sammen med den spraklige, historiske og kulturelle
kontekst vi er en del av, en forstaelseshorisont, som gir oss vart syn pa verden. Denne horisonten
er i konstant bevegelse. Mgtet mellom fortolker og gjenstand handler om & gjere en i stand til
a forsta, ikke ngdvendigvis oppna enighet om saken, men enighet om hva saken handler om og
hvilken sak det snakkes om. Det skjer en horisontsammensmeltning og mening oppstar
(Hgjberg, 2013).

Et viktig begrep i hermeneutikken er den hermeneutiske sirkel (Hgjberg, 2013). Det foregar
hele tiden en veksling mellom deler og helhet nar vi tolker. | filosofisk hermeneutikk er
fortolkning ikke en metode, men en mate a vere pa, der fortolkeren med sin forforstaelse, er
aktiv i all tolkning. Tolkning gar i en konstant bevegelse, fram og tilbake mellom fortolkeren
og gjenstanden, og den hermeneutiske sirkelen ligner dermed mer pa en spiral, i den filosofiske
hermeneutikken. Min tolkning av denne spiralen er at jo hgyere opp i spiralen jeg er, jo neermere
er jeg en horisontsammensmeltning. Sosiale aktarer tolker og sin egen tilvarelse. Nar jeg som
forsker skal tolke sosial praksis er denne allerede tolket, og skaper slik en dobbel bevegelse, en
dobbel hermeneutikk (Hgjberg, 2013).

Samtalen er hjgrnestenen i Gadamer sin filosofi, med dialogens form, som del av forstaelsen.
Karakteristisk for samtaler er at de handler om saken, med en forventning fra deltakerne om at
det som sies er meningsfylt, at partene er likeverdige, og med bruk av et felles sprak.

Hermeneutisk forstaelse er altsa en dialogisk forstaelse (Hgjberg, 2013).
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Hermeneutikken har serlig relevans pa to omrader, spgrsmalet om hvilken rolle forskeren har,
og hvordan man kan fa innsikt i menneskers praksis og begrunnelser for sine handlinger.
Innenfor hermeneutikken sentreres forskningsteknikkene om tekstfortolkning, samt intervju,

med samtale og dialog i sentrum (Hgjberg, 2013), hvilket begrunner mitt hermeneutiske stasted.

3.5 Fgr datainnsamlingen

3.5.1 Utvalg

I mitt forskningsprosjekt valgte jeg ut en middels stor kommune midt i landet, som hadde en
etablert veiledningsordning. Valg av informanter fra samme kommune, begrunner jeg i behovet
for & avgrense omfang. Ved a velge en kommune som hadde en etablert ordning, gnsket jeg a
sikre at jeg fikk funn, som kunne besvare problemstillingen. For a finne aktuelle informanter,
tok jeg vinteren 2019 direkte kontakt via e-post, med de nyutdannede laererne, som hadde blitt
tilsatt de to siste skolearene. Slik fikk jeg sju informanter, tilsatt pa fire ulike skoler, som alle
hadde vert i jobb ett til to ar pa intervjutidspunktet. Begge kjgnn, samt tilsatte pa barne- og
ungdomstrinn, har veert representert i utvalget. Blant informantene var det seks lektorer og
grunnskolelerere med masterutdanning, samt en laerer med allmennlarerutdanning. Alle var
fast tilsatte, fem var pa intervjutidspunktet tilsatt som kontaktlerere og to var faglaerere.
Utvalget har veert et strategisk tilgjengelighetsutvalg, da jeg har brukt deltakere som var villige
til & stille opp, og som passet til mitt prosjekt (Thagaard, 2018). Ved a invitere til
fokusgruppeintervjuer, var mitt hap at det ville gke sjansen for a rekruttere deltakere, da noen
kanskje ville foretrekke en slik intervjuform framfor et en-til-en-intervju (Wilkinson, 2004).

For & anonymisere, har jeg gitt informantene fiktive jentenavn, uavhengig av kjgnn, og har kalt

dem Anna, Bea, Clara, Dina, Emma, Frida og Greta.
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3.5.2 Informasjonsskriv

Sammen med e-posten jeg sendte ut for a rekruttere informanter, fulgte et informasjonsskriv,
«Invitasjon til deltakelse i forskningsprosjekt» (vedlegg 1). | skrivet presenterte jeg
problemstillingen og formalet med prosjektet for & vekke interesse, i hap om a skaffe deltakere.
Der informerte jeg om hva det innebar for de inviterte a delta, og hvordan data ville bli skaffet
og behandlet. Det & delta i et prosjekt, vil alltid veaere basert pa frivillighet, noe
informasjonsskrivet tydeliggjorde. Skrivet inneholdt videre kontaktinformasjon til ansvarlige
for prosjektet, og avslutningsvis en samtykkeerklaering deltakerne matte underskrive, for a

kunne delta i prosjektet.

3.5.3 Intervjuguide

Som forberedelse til et intervju bgr man utarbeide en intervjuguide, som man kan bruke som et
manuskript. Ved utforming av intervjuguide ma man planlegge godt, slik at sentrale temaer blir
belyst, samtidig som man ivaretar behovet for fleksibilitet i intervjusituasjonen. Jeg utarbeidet
i forkant av fokusgruppeintervjuene en semi-strukturert intervjuguide (Kvale & Brinkmann,
2015). | forkant av fokusgruppeintervjuene, hadde jeg et intervju med tre kolleger, for a teste
ut intervjuguiden, og for & gve meg pa a lede fokusgrupper, slik Thagaard (2018) anbefaler. Her
fikk jeg innspill, som bidro til & utforme min endelige intervjuguide (vedlegg 2). Denne
inneholdt 9 hovedsparsmal, som skulle dekke temaene i undersgkelsen, samt en rekke
underspgrsmal, som kunne fungere som oppfalgingssparsmal underveis (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018). Intervjuspgrsmalene ble utformet med tanke pa a ha bade en tematisk
dimensjon og en dynamisk dimensjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg gnsket pa denne maten
a legge til rette for & fa svar pa temaene, samtidig som jeg gnsket a sikre en god dialog i de
forestdende fokusgruppeintervjuene. Tematisk er spgrsmalene knyttet til intervjuets «hva,
altsa deltakernes oppfatninger av temaene. Dynamisk er spgrsmalene knyttet til intervjuets
«hvordan», ved & medvirke til et positivt samspill, til & holde samtalen i gang og oppfordring

til & snakke om opplevelser og falelser (Kvale & Brinkmann, 2015).
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3.6 Datainnsamlingen

3.6.1 Fokusgruppeintervjuene

Fokusgruppeintervju er et gruppeintervju, hvor intervjuer styrer diskusjonen i gruppa inn pa
temaer, som har interesse i forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne formen for intervju,
er en metode for datainnsamling, hvor man relativt raskt har mye data tilgjengelig. Metoden
ligner mer pa en hverdagslig samtale mellom deltakerne, enn andre intervjuformer, og ofte kan
deltakerne lettere snakke fritt. Samtalen har et dynamisk preg (Wilkinson, 2004), lik den
dialogiske forstaelsen i hermeneutikken (Hgjberg, 2013). Worum og Bjerdal (2018) framhever
at fokusgruppeintervju gir rom for ustrukturerte samtaler og meningsutveksling, og er serlig

egnet nar man skal fa innsikt i den enkeltes opplevelser, slik gnsket var i min forskning.

Da omfang og tid var en begrensende faktor, har jeg gjennomfert to fokusgruppeintervjuer, med
til sammen sju lerere. Begge fokusgruppeintervjuene varte i overkant av en time.
Innledningsvis fikk informantene vite hvilke rettigheter de hadde. De fikk blant annet vite at de
nar som helst i lgpet av intervjuet, og ogsa i etterkant, hadde mulighet til & trekke seg. Videre
var det viktig at alle var trygge pa at alt de sa ville bli anonymisert, og at ingenting de fortalte,
kunne spores tilbake til den enkelte. Ogsa underveis i intervjuene oppsto det sparsmal knyttet
til anonymisering, og bekreftelser pa at alt ville vaere anonymt, bidro til erlige ytringer.

Som intervjuer var min oppgave a holde diskusjonen i gang, stattet i intervjuguiden, og ellers
la deltakerne selv styre det de sa. Jeg forsgkte a holde en ikke-styrende intervjustil (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg presenterte emnene og la til rette for ordveksling. Det var viktig a skape
en apen atmosfere, slik at bade personlige og motstridende meninger kunne komme fram. Her
var malet mitt a fa fram sa mange synspunkter som mulig, slik ogsa Kvale og Brinkmann (2015)
og Wilkinson (2004) anbefaler.

Med mange deltakere samlet, ble det for noen lettere a apne seg om sensitive tema (Wilkinson,
2004), mens andre nok opplevde det som mer vanskelig (Bjerndal, 2017). Gruppesamspillet
apnet imidlertid for at falsomme og kanskje ellers tabubelagte temaer, gjennom synspunkter fra
deltakere ble tilgjengelige (Kvale & Brinkmann, 2015). Da det var deltakerne som styrte
samtalen, dominerte noen mer enn andre, selv om dette var noe jeg som mgteleder prevde a

motvirke. En vanlig fare med fokusgruppeintervju er at ikke alle sparsmal blir besvart, noe ogsa
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jeg opplevde. Samtidig dukket det opp viktige ting jeg ikke hadde tenkt pa, uventede innsikter,
som slik fikk en sjanse til & bli belyst (Wilkinson, 2004). En annen fare med
fokusgruppeintervjuer, som jeg ogsa erfarte, er at deltakernes livlige samspill, kan medfare et

noe kaotisk preg pa intervjuutskriftene (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.6.2 Lydopptak

Nar det er dialogen, og det talte ord man skal studere, er lydopptak et egnet hjelpemiddel, og
serlig innenfor intervjuforskning. Jeg kunne bruke lydopptak av mine fokusgruppeintervjuer,
da mine informanter pa forhand hadde gitt samtykke til det (Bjerndal, 2017). | begge
fokusgruppeintervjuene tok jeg opp hele intervjuet. Ved a bruke lydopptaker, kunne jeg som
forsker konsentrere meg om intervjusituasjonene. Ordbruk, tonefall, pauser og lignende fikk
jeg mulighet til & ga tilbake til, ved a lytte pa opptakene i ettertid. Videre ble opptakene lagret,
og brukt som materiale for transkribering og analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Lydopptak
kan resultere i at enkelte vegrer seg for & delta, men pavirker som regel mindre, enn ved bruk

av videoopptak (Bjgrndal, 2017).

3.7 Etter datainnsamlingen

3.7.1 Transkribering

Det a transkribere er vanlig, nar man gjennomfarer fokusgruppeintervjuer (Wilkinson, 2004).
Transkribering vil si & gjare intervjuene om fra muntlig til skriftlig form. En strukturering av
materialet i tekstform, gir en bedre oversikt, og representerer starten pa analysen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg valgte a transkribere alt lydmaterialet fra begge fokusgruppeintervjuene.
Jeg brukte et skjema, som er beregnet til transkribering, med nummererte linjer. Lydfilene mine
ble til tekstfiler, ved at jeg skrev ordrett det som ble sagt, bade av meg som intervjuer og mine
informanter. Jeg valgte videre a skrive all tekst pa bokmal, for & unnga at dialekter ville gjere

det mulig & identifisere informantene mine. Transkriberingen var en tidkrevende prosess
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(Bjerndal, 2017), og ga meg til sammen 45 sider med tekstmateriale & jobbe videre med i
analysen. | presentasjonen av mine funn, har jeg brukt sitater fra transkriptene. Sitatene vil vaere

innrykket, og det fiktive navnet til den jeg siterer vil veere oppgitt i en parentes, etter sitatet.

3.7.2 Tematisk analyse

A analysere innebarer & finne forstéelsen av hva dataene forteller (Thagaard, 2018). Da min
tilnserming til forskningen har veert induktiv, har jeg valgt & benytte tematisk analyse (Braun &
Clarke, 2012) som metode i bearbeidelsen av datamaterialet. Metoden er fleksibel, og har gitt
meg som forsker mulighet til & se pa dataene pa mange ulike mater. Med min induktive
tilneerming, har jeg vert pa leting etter hva dataene, altsa deltakerne, fortalte meg. @nsket mitt
var a gi opplevelsene som deltakerne rapporterte, en stemme. Enkeltfenomener og utsagn ble
undersgkt i dybden, parallelt med et sgkelys pa hele datasettet. Temaer, deltemaer og koder
stammer derfor fra innholdet i dataene. Et vitenskapsteoretisk skille i tematiske analyser gar,
imellom erfaringsmessige og kritiske orienteringer. Da mitt fokus i forskningen har vert
bringe fram de nyutdannedes perspektiv, mer enn a problematisere og forklare forhold med

starre sammenhenger, har jeg hatt en erfaringsmessig orientering (Braun & Clarke, 2012).

Tematisk analyse foregar i seks faser, og disse har jeg fulgt i mitt analysearbeid. Fase 1 handlet
om & gjere seg kjent med dataene. Jeg lyttet til lydopptakene, transkriberte, leste transkriptene,
og lyttet til lydopptakene pa nytt, samtidig som jeg fulgte med pa transkriptene. Jeg noterte pa
transkriptene, og markerte interessante funn med markeringstusj. Notatarbeidet fikk meg til a
lese dataene som data, ikke bare slik det framkom som ord, men en aktiv lesning, slik at
prosessen med a finne innholdet i dataene kom i gang (Braun & Clarke, 2012).

Fase 2 handlet om generering av innledende koder. Kodene skulle veere kortfattede, og ha
relevans for problemstillingen. De beskrev innholdet i dataene, altsa deltakernes utsagn og
meninger. Noen koder overskred deltakernes meninger og var en tolkning av datainnholdet, og
representerte slik min forstaelse av hva dataene fortalte. Koder vil derfor nesten alltid vaere bade
beskrivende og fortolkende (Braun & Clarke, 2012), og nettopp slik skape en dobbel bevegelse,
en dobbel hermeneutikk (Hgjberg, 2013). Etter & ha bestemt kodene, leste jeg transkriptene pa
nytt, for & identifisere all data som var relevant for de ulike kodene. Underveis i denne fasen

opplevde jeg at eksisterende koder matte endres, altsa at rekoding ble ngdvendig. Jeg matte
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ogsa sjekke om kodene var overlappende, om jeg fant sammenhenger og mgnstre, og mulige

temaer og deltemaer ble identifisert. (Braun & Clarke, 2012).

| tredje fase sgkte jeg etter temaer og eventuelle deltemaer, og analysen begynte & ta form.
Temaene skulle fange opp meningen i datasettet, og representerte det som var viktig, med tanke
pa problemstillingen. Denne prosessen var en aktiv prosess, hvor jeg konstruerte, snarere enn
oppdaget temaer. Det var viktig a finne forholdet mellom temaene, og se pa hvordan de samlet
fortalte en historie. Braun og Clarke (2012) sier at man kan tenke pa temaer som et puslespill,
som sammen gir et meningsfylt og klarsynt bilde av dataene. Jeg matte ta vare pa det som var
viktig for & svare pa min problemstilling. Det var viktig at temaene kunne sta alene, samtidig
som de dannet en helhet. Jeg avsluttet denne fasen med a lage en tabell, hvor jeg sorterte sitater,

som var aktuelle for de ulike temaene og deltemaene.

Fase 4 handlet om 4 revidere temaene og deltemaene, og & sjekke om disse fungerte opp mot
de sorterte utdragene. Her var det ekstra viktig a finne ut om hvert tema og deltema virkelig var
et tema, eller kanskje bare en kode. Etter 4 ha gjennomgatt hele datasettet nok en gang, sjekket
jeg ved enda en gjennomlesning, om temaene fanget opp dataene i hele datasettet pa en
meningsfull mate. Slik sgkte jeg a sikre at jeg endte opp med temaer og deltemaer, som fanget
opp de mest relevante delene av dataene, med tanke pa problemstillingen. Pa slutten av denne
fasen matte utvalget av deltemaer og temaer justeres (Braun & Clarke, 2012).
Puslespillbrikkene foldet seg i hverandre.

Arbeidet fortsatte i fase 5 med a definere og navngi deltemaene og temaene, som skulle vere
informative, kortfattede og fengende. Her var det viktig a finne ut hva som var unikt og spesifikt
med hvert enkelt tema. Jeg sjekket om temaene hadde et klart fokus, omfang og formal, og at
de hver for seg bygget videre pa forrige tema, og samlet kunne gi en helhetlig fortelling av
dataene. Denne fasen ga struktur til kapittel 4, hvor jeg har brukt sitater, og har vist leseren hva
sitatet fortalte, ved a bruke beskrivelser fra empirien. Analysen resulterte i fire hovedtemaer

med tilhgrende deltemaer, og er illustrert i et tematisk kart (Braun & Clarke, 2012), se figur 1.
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| sjette fase i tematisk analyse, utarbeides analyseteksten (Braun & Clarke, 2012). Utforming
av en analysetekst kan gjeres pa flere mater, og valget mitt falt pa a dele dette opp i to kapitler.
Nar en tekst er strukturert i temaer, er ofte en slik oppdeling aktuelt. Ved & ha beskrivelse av
funn i eget kapittel, adskilt fra drefting, kan interessante mgnstre dukke opp underveis i
analysen av materialet (Braun & Clarke, 2012). | jakten etter gode historier, kan ogsa en slik
oppdeling fungere godt. En systematisk empirisk beskrivelse, vil da danne utgangspunkt for
analyse og utvikling av en mer generell forstaelse i et draftingskapittel (Busch, 2013).
Oppdelingen min er ogsd begrunnet utfra et hermeneutisk perspektiv, hvor forstaelse og
fortolkning kommer for forklaring (Hgjberg, 2013). | min undersgkelse, besto empirien av data
fra fokusgruppeintervjuene. Bade fenomenet som ble undersgkt, hvilke erfaringer nyutdannede
hadde med veiledning og andre former for stette fra sitt farste ar i leereryrket, samt fenomenets
kontekst, hvilken hverdag den nyutdannede kom fra, ble trukket inn i beskrivelsen av empirien
i kapittel 4. Temaene dannet sa utgangspunkt for draftinga i kapittel 5. Puslespillbrikkene var
pa plass. Selv om skriving skulle skje i den sjette fasen, var det ikke slik at denne fasen begynte
helt til slutt. Det & skrive og analysere er en sammenvevd prosess, og arbeidet med det ferdige

produktet pagikk under hele prosessen (Braun & Clarke, 2012).

Det & gjere en god tematisk analyse, inneberer & bringe fram en overbevisende og tydelig
historie, knyttet opp mot aktuell teori. Leseren skal ogsa overbevises om at det er nok data til &
finne et manster som er tydelig, og at det i analysen er pekt pa mgnstre pa tvers av dataene.
Inntil jeg hadde fordypet meg grundig i fasene i en tematisk analyse, var min forelgpige plan a
bruke spgrsmalene fra intervjuguiden, som temaer for analysen. Dette er en vanlig feil & gjere
i analysearbeid, og Braun og Clarke (2012) understreker viktigheten av at temaer skal
identifiseres pa tvers av det deltakerne forteller, og ikke med utgangspunkt i spgrsmalene
intervjuer har stilt. |1 fokusgruppeintervjuene snakket informantene fritt ut fra sitt perspektiv, og
intervjuguiden fungerte kun som en stgtte. Analysen ga meg derfor mange oppdagelser, og

muligheten til nettopp & oppdage temaer pa tvers av datamaterialet (Braun & Clarke, 2012).

Under hele prosessen analyserte jeg, i en dialog med meg selv som forsker (Hgjberg, 2013),
under intervjuene og videre i bearbeidelsen av datamaterialet (Postholm, 2010). | dataanalysen
forsgkte jeg a tolke materialet i hermeneutisk and, i en dialog med det transkriberte

tekstmaterialet, med en horisontsammensmelting som mal (Hgjberg, 2013).
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3.8 Reliabilitet, validitet og overfgrbarhet

Begrepene reliabilitet, validitet og overfarbarhet, vil veere indikatorer pa forskningens kvalitet
og troverdighet, og har opprinnelse fra kvantitative metoder. Sentralt for forskning, er at den
skal veere relevant og ha betydning. | kvalitativ forskning handler reliabilitet om forskningens
palitelighet (Thagaard, 2018), ved a vise hvordan data er utviklet. Reliabiliteten handler ogsa
om hvorvidt studien kan gjenskapes av andre, ved at andre forskere kan finne samme resultat,
dersom samme metoder anvendes (Kvale & Brinkmann, 2015). Reliabilitet handler derfor ogsa
om hvilken betydning min forskerrolle har hatt for arbeidet (Thagaard, 2018). Ingen studier kan
fullt ut gjenskapes, siden andre mennesker vil vaere involvert. Beskrivelser av prosessen, bidrar
allikevel til at resultater kan sammenlignes. Ved a la leseren fa innblikk i de valg som er tatt i
forskningsprosessen, har jeg bestrebet meg pa at studien skulle ha transparens, eller
gjennomsiktighet, noe som ogsa styrker reliabiliteten (Kvale & Brinkmann, 2015). Min rolle

som forsker er neermere redegjort for i kapittel 3.9.

Validitet handler om forskningens gyldighet, om resultatene av undersgkelsene og hvordan
disse tolkes (Thagaard, 2018). Videre handler validitet om man ved valgt metode, undersgker
det man mente & undersgke, altsa om valgte data kan gi svar pa problemstillingen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg har argumentert for at fokusgruppeintervju og tematisk analyse som
metode, egner seg til & finne svar pd min problemstilling, noe som kan styrke studiens validitet.
Viktig for validiteten er ogsa hvorvidt ulike studier kan bekreftes av hverandre (Thagaard,
2018). | dragftingen vil mine funn bli tolket med et kritisk blikk, knyttet opp mot studier som

kan bekrefte mine funn.

Overfarbarhet knyttes til hvorvidt tolkninger i en undersgkelse, ogsa kan gjelde i andre
undersgkelser. Det er et mal i kvalitative studier at tolkninger i et prosjekt, kan ha relevans i
andre sammenhenger, og at andre kan kjenne seg igjen (Thagaard, 2018). Nar informantenes
fortellinger bekrefter hverandre, vil overfgrbarheten til lignende kontekster og situasjoner
kunne gjelde. Yin (2009) sier at en styrke med a ga i dybden og fa inngaende kunnskap om
konteksten som studeres, gir overfgringsverdi til tilsvarende kontekster. Mine funn, vil med
begrunnelse i Yin (2009) sitt argument, da kunne veere gjeldende for lignende kontekster. Mitt
mal var ogsa a kunne skaffe resultater andre kunne dra nytte av, og blir kommentert

avslutningsvis.
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3.9 Min rolle som forsker

Forskning kan ikke beskrives som en objektiv prosess, fordi forskere er mennesker med egne
verdier og holdninger (Kleven & Hjardemaal, 2018). Dermed vil det man forsker pa, hvilke
sparsmal man stiller, hvilke man ikke stiller og hvilke svar man velger a ga videre pa, avhenge
av hva forskeren og samfunnet ellers finner interessant. Det vil dermed ogsa, til enhver tid,
vaere mye det ikke forskes pa. All forskning ma kritisk vurderes, bade nar det gjelder palitelighet
og gyldighet. Den forskningsbaserte kunnskapen kan sammenlignes med et bilde, hvor vi ser
virkeligheten fra en spesiell vinkel. For at bildet skal bli mer korrekt, bgr man se bildet fra flere
vinkler (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Jeg har, i min forskning, veert pavirket av at veiledning for tiden har et nasjonalt fokus, samt
min egen erfaring som veileder for nyutdannede lzrere. Da jeg i forskningen har vektlagt de
nyutdannede leerernes opplevelser med veiledning, har ikke veilederes meninger og opplevelser
blitt en del av min studie. Dette har vert et bevisst valg, for & avgrense studiens omfang, men
har ogsa resultert i at denne undersgkelsen bare gjengir deler av et helt bilde. Med min rolle
som veileder, har jeg hatt en bevissthet ogsa for de deler av veiledningsfeltet, som denne
undersgkelsen ikke har belyst. Samtidig kan dette ha veert en svakhet, fordi mine forventninger

til undersgkelsen, kan ha pavirket mine valg underveis.

Teori spiller en sentral rolle bade far forskningsprosessen starter, og i alle faser underveis. Som
forsker skal man alltid redegjere for teorien som ligger til grunn for forskningen, siden
kvalitativ forskning skjer i interaksjon med forskeren, vitenskapelige tradisjoner og teoretiske
rammer (Gudmundsdottir, 1992). Som forsker har jeg prevd a veere oppmerksom pa hvilket
perspektiv jeg brakte inn i forskningen. Jeg matte ogsa ha i tankene at forforstaelse kan veere
ubevisst. En viktig del av prosessen var a avdekke, og videre tarre a sette mine fordommer pa
spill (Hgjberg, 2013). Forskeren er det viktigste forskningsinstrumentet, og min utdanning,
samt mine holdninger som lerer og veileder, har formet meg i prosessen. Som forsker har jeg
blitt pavirket av egne opplevelser og erfaringer, noe jeg har prgvd a vaere bevisst i hele
forskningsprosessen. Kvalitativ forskning handler om a forsta andres perspektiv. Blikket har
blitt rettet mot hverdagshandlinger i naturlige kontekster, samtidig som dette blikket har veert
farget av det mitt teoretiske stasted som forsker (Postholm, 2010). Som intervjuer har jeg

forsgkt & gjennomfare mine intervjuer etter de hermeneutiske forskningsprinsipper. Jeg har
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pravd a veere apen for det informantene har fortalt, og har gjennom mine spgrsmal, anerkjent

deres meninger som sannhet (Hgjberg, 2013), noe jeg mener kan styrke studiens troverdighet.

Metaforen reisende beskriver forskerrollen min. Pa reiser utforsker man nytt terreng, man
samtaler, hgrer pa historier og vandrer sammen med andre. Som intervjuer har jeg hatt et apent
sinn, og har fatt ny innsikt. Intervju og analyse har vaert sammenvevde faser, hvor kunnskap

har blitt konstruert, pa bakgrunn av historier jeg har hart (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.10 Etikk

| et forskningsprosjekt skal man som forsker ta hensyn til etiske problemstillinger fra
undersgkelsens begynnelse til slutt, og slik verne om sine informanter, og de opplysningene
som matte komme fram i kontakten mellom forsker og informanter (Kvale & Brinkmann,
2015).

Prinsippene om autonomi, a kunne bestemme over seg selv, rettferdighet, & behandle likt,
maksimal godhet og minimal lidelse (Bjgrndal, 2017), har veert viktige prinsipper i mitt arbeide.
Deltakerne i prosjektet mitt, ble i forkant av intervjuene gjort kjent med undersgkelsens formal
og konsekvenser, altsa hva det hadde & si for dem & delta. For ikke & oppleve det som et press
a delta, fikk de vite at de til enhver tid ville ha mulighet til & trekke seg fra forskningsprosjektet.
Jeg gjorde rede for mitt etiske ansvar og forsikret dem om at deres anonymitet ville bli ivaretatt.
De ble lovet konfidensialitet og jeg ba om deres informerte samtykke, og gjorde klart for dem
hva det innebar (Thagaard, 2018). Alle informantene ga sitt samtykke til deltakelse i intervju,

lydopptak, transkribering av materialet og lagring av data.

Prosjektet mitt er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), med
prosjektnummer 482439 (vedlegg 3). I min forskning har jeg fulgt NSD, samt UiT, sine
retningslinjer for innhenting og lagring av data. Jeg har ogsa fulgt de forskningsetiske
retningslinjene presentert av «De nasjonale forskningsetiske komiteer» (NESH, 2016), bade i
kontakten med andre og for a sikre at jeg utviste redelighet og ngyaktighet i presentasjonen av

resultater og i vurderingen av andres forskning (Thagaard, 2018).
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4 Fersk leerer med rett til veiledning - presentasjon av

funn

Da jeg ikke har hatt sgkelys pa hvem som sa hva, opp mot kjgnn, lengde pé og type utdanning,
hvilken skole eller hvilket trinn informantene jobbet pa, har dette ikke blitt trukket fram i
presentasjonen av materialet eller i dreftingen. Kommunen informantene jobber i, har et tilbud
om veiledning til alle nyutdannede lzerere deres farste ar som nytilsatte, med en veileder lokalt
pa den enkeltes arbeidsplass. 1 tillegg deltar de nyutdannede og deres veiledere, pa fire arlige
obligatoriske nettverkssamlinger, hver gang pa halvannen times varighet. Det kommunale
nettverket har som siktemal & bidra til at den nyutdannede trygges i sine ulike oppgaver som
lzerere. Arshjulet med temaer til nettverkene, er bestemt pa forhand. Etter en introduksjon til
hvert tema, gis det pa samlingene tid til diskusjoner i grupper.

4.1 Alt er nytt

Etter flere ars utdanning var ferske laerere klare til & starte sin yrkeskarriere. Med seg fra
utdanningen hadde de fagkompetanse, forskningskompetanse og praksiserfaring. For de fleste
var forventningene til det som ventet store. | de to fokusgruppeintervjuene var opplevelsen av
at alt var nytt for den nyutdannede i mgtet med laereryrket, et tilbakevendende tema, og noe de

nyutdannede ga uttrykk for.

4.1.1 Praksissjokk

For alle informantene ble overgangen fra studie til yrke, noe annet enn hva de hadde forestilt

seg. Dina fortalte om en jobbhverdag, som var helt annerledes enn studietilvaerelsen.

«Jeg fikk et helvetes praksissjokk. Den forbanna utdannelsen jeg tok, det var jo en
hippie-hverdag. Det er jo ikke i nerheten av a std i klasserommet. Absolutt ikke. For

eksempel har vi noen elever, som er veldig darlige til & lese. Jeg er norsklaerer med 60
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studiepoeng i norsk. Men jeg har ikke lart hvordan jeg far noen til a lese. Jeg har ikke

leert det! Det er masse jeg ikke har leert!» (Dina)

Greta opplevde ikke et tilsvarende sjokk da hun kom ut i skolehverdagen, men ga i likhet med
de andre uttrykk for, at leererutdanninga ikke i tilstrekkelig grad hadde forberedt dem pa hva
som ventet i leereryrket. Alle informantene mente at den virkelige leeringa ferst begynte, da de
startet i jobb. De nyutdannede trakk fram at behovet for & bli sett var stort, blant annet fordi alt
det de gjorde farste aret i jobb, ble gjort de for farste gang. Dette farte til en bratt leeringskurve,
hvor eksempelvis det & skulle ha foreldremgter, utviklingssamtaler og a skrive
halvarsvurderinger, for informantene ble forbundet med uttrykket «a kave i blinde». De kjente
alle pa usikkerheten knyttet til hva de kunne bidra med, a ikke vite hva man skulle gjgre og om
det man gjorde ble rett. At hverdagen opplevdes hektisk, var de nyutdannede heller ikke

forberedt pa.

«Det jeg faler mest pa i hverdagen, er at jeg ikke har fatt brukt alt jeg er god pa, fordi
jeg ikke har hatt tid & lage de gode oppleggene, som man tenker man skal gjere. Det var
jo litt morsomt da jeg spurte en annen leerer: Nar skal jeg egentlig fa planlagt den der
undervisninga? Nei, det rekker du ikke, sa hun. Sa man skjgnner jo at man har vert
veldig kritisk ndr man har studert, bort fra leereboka og man tenkte jo at na skulle man
virkelig ut og gjere noe annet. Men sa ma du liksom bare legge forventningene nederst,
fordi du ma leere deg om klasseledelse, og du har ikke tid til a lage en masse ekstra. Det

har jeg kjent litt pa.» (Bea)

For flere ble resultatet at motlgsheten lett meldte seg, fordi det de virkelig hadde lyst til & bidra

med, ikke var mulig a fa til og egne forventninger matte justeres ned.

4.1.2 1 og utenfor komfortsonen

Fra sin utdanning hadde informantene tre til fem ulike undervisningsfag. De nyutdannede
underviste i fag med og uten fagkompetanse, uavhengig av om de jobbet pa smatrinnet,
mellomtrinnet eller ungdomstrinnet. Noen hadde ogsa utdanning i fag de ikke fikk undervise i.
Alle opplevde a veere trygge i fag de hadde fordypning i, og opplevd grad av mestring, hang

derfor sammen med hvorvidt den enkelte fikk undervise i «sine» fag.
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Greta opplevde seg selv som heldig, fordi hun bare underviste i de fagene hun hadde utdanning
I. Hun fglte at fagene hennes, og hun selv, dermed ble verdsatt. For Greta opplevdes dette som
en trygghet, og hun ga uttrykk for at starten i yrkeslivet, slik hadde blitt lettere. Anna fortalte at
hun hadde klassen sin i nesten alle fag, og felte at hun fikk brukt fagene sine. I naturfag derimot,
som hun ikke hadde fagkompetanse i, fglte hun seg pa «gyngende grunn» og utenfor
komfortsonen. | fag som KRLE og samfunnsfag, felte hun at det gikk bra, selv. om hun ikke
hadde fordypning i disse fagene. Her opplevde Anna at hun kunne bruke egne forkunnskaper
mer aktivt. Fag som de nyutdannede manglet fagkompetanse i, opplevdes som mer vanskelig a

undervise i.

«Jeg faler at norsken, som jeg har fordypning i, kommer veldig godt med. Men jeg merker
at de fagene jeg ikke har, som engelsk, musikk og kunst og handverk, der er jeg helt ute
og kjerer.» (Frida)

For noen var situasjonen slik at de ikke fikk brukt sin fagkompetanse. Clara underviste bare i
fag hun ikke hadde utdanning i. Seerlig i starten opplevdes det skremmende for henne, og ogsa
veldig arbeidskrevende.

4.2 Veiledningstilbudet

Selv. om kommunen i utgangspunktet hadde et likt tilbud til alle de nyutdannede, viste
intervjuene at tilbudet varierte fra skole til skole, og ogsa internt pa den enkelte skole opplevdes
forskjeller. Hvorvidt avsatt tid til veiledning var timeplanfestet, om veiledninger ble
gjennomfart, veiledningens form, hvordan tema for veiledninger ble bestemt og hva det ble

snakket om i veiledningssamtalene, varierte blant informantene.
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4.2.1 Veiledning patimeplanen

Bea og Emma jobbet ved samme skole, og ble tilsatt samtidig som flere andre nyutdannede.
Alle de nyutdannede fikk tildelt samme veileder, og fikk tilbud om veiledning i felles gruppe.
Til tross for at det ble utarbeidet en plan for gruppeveiledningene med timeplanfestet tid en
time annenhver uke, ble kun fire av disse veiledningene gjennomfart dette aret. Det formelle
veiledningstilbudet ble altsa sterkt begrenset for Bea og Emma, sammenlignet med det som var

planlagt.

Greta var eneste nyutdannede ved sin skole, det aret hun ble tilsatt. Hun hadde i utgangspunktet
veiledning timeplanfestet til en time annenhver uke, men i praksis ble det ikke slik. Greta ble
blant annet brukt som vikar, og fikk endringer i timeplanen underveis dette aret, noe som
medfgrte at de planlagte veiledningene gikk ut. Hverken endringer pa Greta sin plan eller fravaer

hos veileder, ble kompensert med nye tidspunkt eller annen veiledning fra andre.

Dina ble tilsatt samtidig som andre nyutdannede ved sin skole, og delte veileder med en av de
andre nyutdannede. Hun hadde ikke timeplanfestet tid avsatt til veiledning. | praksis ble
veiledninger gjennomfart, ved at Dina meldte behov for det, og tidspunkter for veiledningene
ble avtalt underveis. Dina opplevde at veilederen var tilgjengelig hver gang behovet meldte seg,
og savnet derfor ikke at tid til veiledning var timeplanfestet.

Clara, Anna og Frida, var i likhet med Greta, ogséa de eneste nyutdannede ved sine skoler, det
aret de ble tilsatt. Clara hadde timeplanfestet fast veiledning, en time annenhver uke. Anna og
Frida hadde timeplanfestet veiledning en time ukentlig. For Clara, Anna og Frida ble planlagt
veiledning flyttet pa og gjennomfart pa annet tidspunkt, dersom veiledningene kolliderte med
andre gjeremal. Alle tre opplevde ogsa at de kunne oppsgke veilederne ved behov, utenom de

oppsatte tidspunktene, og benyttet seg ofte av den muligheten.

«Jeg har avsatt en time annenhver uke. Det gjorde vi helt fra starten, og krysset av i
kalenderen. Det har vi holdt, sa godt det gar. Og om det har dukket opp noe, har vi passet
pa a ta det igjen. Jeg ser jo at jeg er ganske heldig.» (Clara)

Om det var avsatt tid til veiledning, om veiledning ble gjennomfart, om veiledningen var

formell eller uformell, varierte altsa for informantene.
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4.2.2 Veiledningens form

Siden Clara, Frida og Anna var eneste nyutdannede ved sine skoler da de ble tilsatt, fikk de en-
til-en-veiledning ved egen skole, sitt fgrste ar i jobb som lerer. Alle tre hadde utelukkende
positive erfaringer med det & ha veiledningstid alene med veileder. Clara mente hun var heldig
som var alene. Hun fikk hele timen til seg og sitt, og kunne ta opp akkurat de utfordringene hun
ville. Ogsa Frida mente at det hadde betydd mye & ha en-til-en-veiledning. Der fikk hun ta

utgangspunkt i egne behov, og det som var relevant for henne. Anna fortalte det samme.

For Clara, Frida og Anna ble ikke gruppeveiledning et alternativ. Hadde flere blitt tilsatt
samtidig, hadde de hatt et gnske om en kombinasjon av en-til-en-veiledning og

gruppeveiledning, men fortsatt med en-til-en-veiledning, som hyppigste veiledningsform.

«Hvordan lgser du det her? Altsa snakke sammen om et tema som er relevant. Men det
ma ogsa veere tid til & kunne snakke om mine behov, og de andre nyutdannede ville sikkert
gnske det samme. Det passer ikke alltid med noen ekstra. Sa kanskje tre ganger alene og

en i gruppe.» (Frida)

For Bea og Emma besto tilbudet om veiledning pa egen arbeidsplass i felles gruppeveiledning,
sammen med de andre nytilsatte nyutdannede pa skolen. De nyutdannede jobbet pa ulike trinn,
og hadde ulike utfordringer i sin hverdag. A treffe den enkeltes behov i gruppeveiledningene,
ble beskrevet som vanskelig. De nyutdannede opplevde ogsa at det ble lite tid til den enkelte,
fordi de matte dele tiden med fire andre. Gruppeveiledningene fgltes for noen som tvang, mer

enn et tilbud den enkelte fikk utbytte av.

«Jeg kjente i hvert fall, at nar vi hadde de planlagte veiledningene, sa var det ikke relevant
det vi snakket om. Ikke for det som jeg plagdes med i alle fall. Pa de formelle mgtene
kjente jeg meg faktisk tvungen til & delta. Det var ikke noe jeg hadde lyst til & ga pa. Vi

matte. Gruppeveiledningene fungerte ikke i det hele tatt.» (Emma)

Siden gruppeveiledningene bade ble gjennomfart sjelden, og opplevdes lite matnyttig, oppsakte
bade Bea og Emma veilederen ved behov. De fikk slik et uformelt og tilfeldig tilbud om en-til-
en-veiledning, som begge hadde utbytte av. Bade Bea og Emma ga uttrykk for et gnske om
avsatt tid til en-til-en-veiledning.

Side 39 av 83



«Det er vanskeligere & finne noe felles, som alle sliter med der og da, eller som er
vanskelig, nar det er mange pa gruppa som skal ha veiledning. For meg ble derfor de
spontane samtalene mer nyttige. Det er jo akkurat nar det star pa, at du trenger
veiledningen mest. Det kan jo vere vanskelig & planlegge hva du trenger veiledning pa.
Men vi hadde ikke formelt avsatt tid til en-til-en-veiledning. Det hadde veert lettere da.

Hvis vi hadde hatt hver var veiledning.» (Bea)

Dina delte veileder med en annen nyutdannet, og hadde veiledning i par, ved en anledning. For
Dina ble det i praksis en-til-en-veiledning, ved behov, som ble den dominerende formen for
veiledning, og noe hun var forngyd med. Greta derimot, fikk nesten ikke veiledning pa egen
skole. For henne ble mgtepunktene med andre nyutdannede i det kommunale
veiledningsnettverket derfor viktig.

«Jeg syntes det var godt & komme pa nettverkssamlingene i fjor. Siden jeg var alene som
nyutdannet og nytilsatt pa skolen, sa var det godt & mgte noen andre, som var i samme

bas som meg. Det som var fint der, var at vi kunne diskutere oss imellom.» (Greta)

Ogsa de andre hadde positive erfaringer med a treffe andre nyutdannede i det kommunale
nettverket. Det & ha kontakt med andre i samme situasjon som en selv, opplevdes godt.
Informantene fortalte at muligheten til & treffe andre nyutdannede, hadde stor betydning. A
snakke sammen og finne ut at man ikke var alene, ga de nyutdannede gode bekreftelser. De
leerte av hverandre, og fikk dele erfaringer. Men tiden strakk ikke til, slik informantene
opplevde det, man rakk ikke a ga i dybden pa ting. Hadde noen spgrsmal, sa var det ikke avsatt

tid til at de nyutdannede melde inn temaer der.

«Egentlig skulle vi kanskje ha mgattes pa en kafe — og sitte en halvtime sammen med
noen og sa rullere pa bord, og ha ordentlig god tid til & bare prate med andre. Det hadde

veert veldig deilig.» (Frida)

Frida sitt gnske uttrykte behovet alle informantene kjente pa, nemlig mer tid til & snakke

sammen med andre nyutdannede, likesinnede, som var i samme situasjon som dem selv.
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4.2.3 Bak veiledningens dar

For informantene var det i stor grad deres behov og e@nsker som styrte innholdet i
veiledningssamtalene. For Anna var det ikke utarbeidet en plan for innholdet i veiledningen.
Temaer ble avtalt fra gang til gang, men var ofte styrt av hennes behov der og da. Anna kunne
til enhver tid komme med innspill, samtidig som veilederen ogsa hadde tanker om et tema de
kunne snakke om. Frida fortalte at ogsa hennes veileder hadde innspill pa temaer. Veilederen
startet allikevel alltid med a spgrre Frida om hvordan hun hadde det, og apnet slik for at Frida
fikk styre innholdet i veiledningene, ut fra egne behov. Clara fortalte, i likhet med Frida og
Anna, at innholdet i hennes veiledninger, hadde hatt bade en uformell og en formell struktur.

«Sann som vi gjer det, sa er veiledningene bade uformell, men har ogsa en struktur. Nar
timen den ene gangen er over, settes et mal for hva jeg skal se pa til neste gang, eller
jobbe med. Og nar neste veiledningen starter, sa begynner vi med det. Da far jeg alltid
spgrsmal som: Hvordan har det gatt? Har det gatt bedre med det som var litt vanskelig
sist? Samtidig er det rom for & snakke om uformelle ting. Veileder har ogsa kommet inn

pa ting. Det har alltid vaert et eller annet, som har veert godt & finne ut av.» (Clara)

For Dina var veiledningen stort sett uformell. Det ble ogsa slik, fortalte hun, fordi de
nyutdannede trakk i den retningen selv.

Til gruppeveiledningene Bea og Emma deltok i, kunne de nyutdannede melde inn temaer pa
forhand. Imidlertid tok de sjelden initiativ til & gjere det. At det gikk lang tid mellom
veiledningene, trodde de var en forklaring pa at det ble slik. Begge mente at man kunne ha tatt

tak i mer av det som skjedde i hverdagen, om det hadde veert kortere tid mellom hver gang.

«Pa slutten av mgtet kom spgrsmalet, hva vil dere ta opp neste gang? Sa kunne man jo
melde inn gnsker, men det ble det jo ikke til. Spesielt med sa lang tid imellom. Det blir
jo litt fjernt hvis du i november sier at du skal ha et mgte i februar, sa tenker du jo

kanskije ikke pa hva du skal ta opp, helt til februar.» (Emma)

Hva det ble snakket om i veiledningssamtalene til de ulike informantene varierte. Innholdet
kunne ha en formell karakter, med utgangspunkt i ulike temaer, eller en uformell karakter med
utgangspunkt i det den nyutdannede falte behov for & snakke om der og da. Noe av det de

nyutdannede opplevde som mest vanskelig, var klasseledelse og det & handtere utfordrende
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elevatferd. Veiledning dreide seg derfor ofte om elevsaker. Learerrollen, planarbeid, skole-
hjem-samarbeid, foreldremgter, utviklingssamtaler, vurdering og praktiske ting, var ogsa
temaer det ble veiledet pd. Noen hadde behov for a diskutere undervisningsopplegg, serlig i

fag hvor de manglet formell kompetanse. For alle var dette relevante temaer i veiledningen.

Observasjon og ulike former for samarbeid mellom de nyutdannede og veilederne, ble trukket
fram som veldig positivt, og det informantene leerte aller mest av. De nyutdannede hadde blitt
observert, og hadde ogsa fatt observere veilederne i ulike situasjoner. Anna fortalte om
erfaringer med observasjon og samarbeide om opplegg, som senere ble brukt som tema i

veiledningssamtaler.

«Veilederen og jeg planla et opplegg med stasjonsarbeid i matematikk en gang. Etterpa
var hun med inne i klasserommet og gjennomfgrte det sammen med meg. En annen
gang fikk jeg vaere med pa en utviklingssamtale hun hadde. Sa pratet vi litt i forkant og
etterpd, og det ble veiledningen. Det var ikke slik at vi bare satt og pratet. Vi gjorde

ting.» (Anna)

Anna likte praksisfellesskapet hun opplevde i planleggingen og gjennomfgringen av
undervisningsopplegget. Hun likte ogsa & observere veilederen. Denne maten & ha veiledning
pa, opplevde hun som mer nyttig, enn & snakke sammen om et vilkarlig tema. Ogsa Frida hadde

lignede erfaringer.

«Veilederen var jo med meg to timer i klasserommet pa et kaotisk stadium. Det tror jeg
var bra egentlig. Man utsetter jo seg selv for & vise fram at man ikke far til & veere laerer.
Det er jo ikke alltid det er sa lett, nar man star der med 20 stykker rundt deg, som sier
navnet ditt hele tiden. Og nar noen gjer det de ikke skal gjere i det hele tatt. Sa for min
del var det veldig betydningsfullt & ha henne inne i klassen min, de to timene. Og
egentlig fint at det var nar det var pa det verste. For da kunne vi diskutere hvordan jeg
kunne fa det bedre. Det var veldig viktig for min del. Veilederen var jo ogsa med meg
pa det forste foreldremgtet. Jeg var jo helt fantastisk nerves. Skulle gjerne hatt
veilederen med pa alle utviklingssamtalene ogsa. Men & ha henne med pa foreldrematet,

syntes jeg hjalp meg veldig.» (Frida)

| forkant av at veilederen ved en anledning observerte Bea i klasserommet, pratet disse sammen
om hva som var vanskelig. Etterpa snakket de om det veilederen hadde observert. Bea opplevde

dette veldig konkret og nyttig. Det beste for henne var at veilederen sa hva Bea fikk til, pa et
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tidspunkt der hun hadde gravd seg ned i det som ikke fungerte. A fa positive tilbakemeldinger

pa konkret arbeid, opplevdes verdifullt.

Dina opplevde ogsa & ha veilederen sin innom klasserommet. Samtalene etterpa tok
utgangspunkt i veilederens notater, noe Dina opplevde veldig nyttig. Veilederen brukte god tid
pa a fortelle hva hun syntes Dina var flink til. Tilbakemeldingen ble konkret og lettere &
forholde seg til, enn Dinas egen gjengivelse av virkeligheten. Men ikke alle fikk muligheten til
a bli observert.

«Det at noen sier hva jeg er flink til, er kanskje det jeg har savnet. For jeg faler jo
egentlig at det var sann at, ja, hun har kontroll. Men de vet jo ikke egentlig helt hva som
foregikk i klasserommet. For det var ingen, som noen gang var inne hos meg, og

observerte.» (Greta)

Deltakelse i observasjon var altsa noe alle hadde erfaring med, bortsett fra Greta.

4.3 Veilederrollen

Nar alt var nytt, var det a fa en veileder, som kunne vare en stgttespiller for den nyutdannede
av betydning. Alle informantene fikk tildelt veileder pa egen skole, og fortalte mye om hvor

viktig veilederen hadde veert for dem.

4.3.1 Hvordan gér det med deg?

A 14 statte ble opplevd som avgjgrende for informantene den farste tiden i yrket. Flere av de
nyutdannede uttrykte viktigheten av at veilederen gnsket oppgaven. De fortalte at de hadde hatt

motiverte veiledere, som sa pa oppdraget sitt som givende.

«Det med & ha en motivert veileder, betyr alt. Og det har jo jeg hatt. Og det tror jeg
hjelper meg, fordi jeg er ikke en sann som gar til folk med problemene mine. Men jeg

foler at veilederen har sa lyst til 4 hjelpe, at det gar ikke an & ikke be om hjelp. Hun viser
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jo at hun har interesse og er motivert, hun har sa lyst til at jeg skal fa det til, hun har sa

lyst til & hjelpe meg.» (Frida)

For de nyutdannede var en veileder, som brukte tid pa a skape en god relasjon, noe som skapte
trygghet. Flere opplevde at det ble brukt tid pa a etablere et tillitsfullt forhold, ved at veilederen

viste den nyutdannede at hun var der for dem.

De nyutdannede opplevde ofte usikkerhet knyttet til egen yrkesutgvelse. Anna mente at
nyutdannede kanskje har lav selvtillit, fordi de mangler yrkeserfaring. Informantene tenkte at
det & bli bekreftet var viktig, nettopp fordi de var uerfarne og usikre pa seg selv. Og for Anna,
som opplevde at hun fikk mye skryt og bekreftelser pa at det hun gjorde var bra, gkte selvtilliten
litt hver eneste uke. Hun mente at det var helt ngdvendig at noen spurte henne om hvordan hun
hadde det.

«Veilederen min begynte alltid med et pent sparsmal: Hvordan gar det med deg? Og
det var liksom en invitasjon til & temme seg, hvis det var noe man gikk og bar pa. Og
det hendte jo at man gjorde det. Det er litt deilig. Det er nesten som a ga til psykolog.
Her er en som kun er her, for a hgre pa dine behov.» (Anna)

En tilgjengelig veileder, som det gikk an & oppsgke, ogsa utenom avtalte og oppsatte
veiledningstidspunkt, hadde stor betydning for de nyutdannede. Det ble fortalt om veiledere,
som la bort det de holdt pa med, og tok seg god tid til a svare pa ting. For de nyutdannede

medfarte dette at de alltid hadde noen a sparre, og ikke falte seg til bry.

«Hver gang det har veert noe, og jeg har gatt og banket pa, sa har jeg fatt svar og all

hjelp det har vaert mulig a fa. Sa det har ikke veert noe vanskelig a sperre.» (Bea)

Informantene mente ogsa at all konstruktiv tilbakemelding, var god tilbakemelding. Det at man
far bekreftelse fra en som har observert dem, og som har kompetanse pa omradet, ble opplevd

som verdifullt.

«Det er liksom ikke det samme som nar du prater med mamma pa telefonen, og far hare

— du er na flink.» (Anna)

Motivasjon for oppgaven, en trygg relasjon preget av tillit, tilgjengelighet og et faglig blikk,
altsa evne til & gi bade sosial og faglig statte, ble trukket fram som viktige egenskaper hos en

stgttende veileder.
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4.3.2 Hvem veileder?

Den rollen veilederen hadde, i tillegg til & veere veileder for de nyutdannede, varierte blant
informantene. For noen var veilederen deres en kollega, for noen en avdelingsleder uten formelt
ansvar for trinnet informanten jobbet pa, og for noen var det en avdelingsleder med lederansvar

for den nyutdannede.

De som hadde en leder som veileder, opplevde at tilgjengeligheten til veilederen ble pavirket.
Avdelingslederne hadde mange arbeidsoppgaver, og var ikke alltid til stede pa skolen. Greta
mente at 4 ha en tilgjengelig veileder & kunne ga til, ikke var forenelig med det a ha en leder
som veileder. Ogsa Clara ga uttrykk for at det & ha en avdelingsleder som veileder, pavirket

bade tilgjengeligheten til veilederen, og frekvensen pa veiledningene.

«Hun er jo absolutt ei travel dama, siden hun sitter i ledelsen. Det er jo mange mater,
og mye hun ma vare med pa. Akkurat i den her tida, er det mye som skal pa plass, sa
siste veiledningen min, er na utsatt for andre gang.» (Clara)

For de som hadde en kollega som veileder, opplevdes det som et jevnt forhold, selv om
veilederne hadde mer erfaring. Det ble opplevd slik, fordi veilederen formelt var likestilt med
den nyutdannede. A ha en veileder «pa gulvet», opplevdes videre trygt, fordi veilederen hadde
nar kjennskap til den nyutdannedes hverdag. Flere mente ogsa at det var lettere a apne seg og

be om hjelp av veiledere, som ikke hadde et formelt lederansvar for de nyutdannede.

«Jeg hadde avdelingsleder, men kunne egentlig ha tenkt meg a ha hatt en lerer, ogsa
fordi ledelsen har mange arbeidsoppgaver, og ofte ikke er til stede pa skolen. Sa jeg ser
absolutt fordeler ved at det er et likeverdig forhold, at det er en kollega, gjerne en pa

teamet mitt, som vet hva som foregar i klasserommet mitt.» (Greta)

Pa spgrsmal om hvem informantene ville valgt som veileder, dersom de selv kunne ha valgt,
gnsket samtlige & ha en kollega. Informantene mente at det & ha en veileder som jobber i
ledelsen pavirker veiledning, blant annet pa grunn av skjevt maktforhold. Noen s& ogsa for seg

at det kunne vaere vanskelig a vaere arlig om alt, i frykt for at det ville ga ut over jobben.

Clara, som ogsa hadde avdelingsleder som veileder, opplevde at hennes veileder pa en regional
samling om veiledning, kanskje hadde fatt tanker om hvorvidt det & vere veileder og

avdelingsleder var en god kombinasjon.
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«Hun er jo litt obs na etter den forrige regionale samlinga, for der ble det jo tatt opp om
det bar veere en i ledelsen eller ikke, som er veileder. Hun hadde egentlig ikke tenkt

over det far, som hun sa.» (Clara)

Bare to av informantene, Anna og Frida, hadde veiledere med veilederutdanning. Begge ga

uttrykk for at de opplevde det positivt at veilederen hadde slik utdanning.

«Jeg tror absolutt at veilederutdanning er viktig. Det & ha en person, som pa en mate er
litt bevisst pa at du som nyutdannet, faktisk har noe a bidra med i skolen, og ser pa oss
som en ressurs. At noen ser at man har en fersk kompetanse og at man er oppdatert, og
ikke bare oppfattes som ung og ny og usikker. Men at veilederen faktisk har en rolle,

som bygger 0ss opp.» (Anna)

Bade Anna og Frida mente det var forskjell pa samtalene de hadde med veilederne og andre
kolleger, og var tydelige pa at de mente veilederkompetanse hadde stor betydning. De opplevde

at deres veiledere var bevisste i sine roller som veiledere.

4.4 Sammen om det

4.4.1 Betydningen av veiledning

Pa spgrsmal om hva som hadde hatt stgrst betydning i a lette overgangen fra utdanning til yrke
for de nyutdannede, var veiledning, med en tilgjengelig veileder, som bekreftet dem og matte
deres behov, det viktigste bidraget for dem i a fgle at de ikke ble alene med alt det nye. For
informantene ble veilederen en stattespiller, som bidro til at de mestret hverdagen de matte

forholde seg til bedre. De opplevde at noen var sammen med dem om a klare oppdraget.

«Jeg foler at veiledning har veert med pa a trygge hverdagen min. Altsa at man vokser
litt for hver uke, fordi man far diskutert de tingene, fordi man far bekreftelse og tid. Det
handler mye om a bli sikker pa de tingene man er usikker pa, og det faler jeg jo at jeg
har blitt, gjennom de ukentlige veiledningene. Man sitter der pad mgater og skjenner ikke
hva det snakkes om. Og summen av alt blir sa overveldende. Sa da er det veldig fint a

ha litt stette, gjennom alt det som er vanskelig a forsta. Jeg kan ikke komme pa noe som
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har veert viktigere enn veiledningen. Jeg kan komme pa ting som har veert viktig, men
ingenting som overgar det. Det har veert uvurderlig, med tanke pa at man faler seg litt
mindre alene, og at man faler seg sett og ivaretatt. Da faler jeg at dette gar bra, for vi

skal klare det sammen.» (Anna)

Informantene fortalte at de ville ha opplevd det & mgte alt alene som uoverkommelig. Gjennom

veiledning opplevde de ogsa a bli mer bevisste.

«Det & kunne ga inn til veilederen med sma og store problemer, det hjelper veldig at
man faler seg trygg pa & kunne fa statte nar man kommer dit. Nar jeg skulle trenge det,
sma og store spgrsmal. Det & komme inn dit og fa svar, sa gode svar som hun kan gi. |
hvert fall far man luftet de tankene man har om det. Bare det i seg selv, synes jeg er til
hjelp. Jeg trenger ikke sitte og holde pa det selv.» (Emma)

Informantene hadde ogsa tanker om at nyutdannede, szrlig de som faler seg usikre og opplever
motgang, vil veere helt avhengige av a ha en tilgjengelig veileder. Flere trodde at de ikke ville
holdt ut lenge i leereryrket, uten en veileder. De pekte derfor pa at for & beholde de nyutdannede
i yrket, hadde veiledning en ekstra viktig funksjon.

4.4.2 Fersk leerer med styrker

De nyutdannede lzererne hadde lang utdanning og fersk kunnskap med seg ut i skolen. Ikke alt
de brakte inn i skolen ble etterspurt. Masteroppgavene deres, og hva de hadde fordypet seg i
der, ble for eksempel ikke viet spesiell interesse. Informantene fortalte imidlertid om veiledere
som ga uttrykk for at ogsa de leerte mye av den nyutdannede. At de nyutdannede aktivt ble
involvert i en skole i utvikling, ble ogsa opplevd som et omrade hvor deres kunnskap kunne bli
anvendt. Blant annet var flere av informantene med i utviklingsgruppene ved sine skoler, noe

de opplevde som en tillitserklering.

«Jeg folte jo at ledelsen hadde veldig lyst til & fa innspill fra meg. Det gjelder kanskije
hele skolen ogsa, de gnsker veldig at vi nyutdannede skal tgrre & komme pa banen, og
fa fram hva vi har lart pa utdanninga. Jeg tror ikke masteroppgaver og sanne ting har
veert sa interessant for dem, men jeg tror de synes det er deilig & ha noen som har et litt
friskt og annet blikk. Jeg er jo veldig heldig, som har fatt delta i skolens
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utviklingsgruppe. Det er jo litt stas, siden det bare er andre aret mitt i jobb. Der fgler jeg
jo at jeg kan spille inn mye av det som jeg har leert i lgpet av studiet. Det synes jeg har
veert veldig givende og veldig positivt og, at de har apnet opp for den muligheten fra

ledelsens side, for oss som er ny i gamet. Jeg tenker det er en tillit til 0ss.» (Greta)

Bea fortalte at hun var gruppeleder for en av skolens utviklingsgrupper, og opplevde at det ga
henne mulighet til & bidra. Hun fikk videre gode tilbakemeldinger fra ledelsen, som uttalte at
de var glade for & ha en nyutdannet, som hadde med seg nye ting. | det daglige opplevde hun
ogsa at kolleger pa trinnet, ga uttrykk for det samme. Emma opplevde at laererspesialisten pa

skolen, hadde vist mye interesse, og hun hadde hatt mange samtaler med henne.

«Jeg foler det er stor interesse for, og lagt vekt pa min kompetanse. Det er ikke sann at
de i fellestida spgr meg direkte, du som er masterutdannet: Hva du tenker om dette?
Men ofte sa virker de ekstra nysgjerrige pa ting. Jeg hadde senest en sak i dag, og
diskuterte den med en kollega, som har undervist lengre enn jeg har levd. Jeg startet
med & legge fram saken, og da svarte hun: Hva tenker du om det? Sa det er en slags
anerkjennelse det da.» (Dina)

Informantene ga alle uttrykk for & ha opplevd anerkjennelse for sin kunnskap. A ikke bli
betraktet som en hjelpetrengende nytilsatt, med behov for veiledning for & tilpasse seg en

eksisterende skolekultur, var viktig.

4.4.3 Vier her

Ulike former for samarbeid, ogsa med andre enn veileder, var givende og veldig nyttig. Noen
hadde hatt tiloud om observasjon og samtaler med ledelsen ved skolen, og alle hadde erfaring
med ulike former for praksisfellesskap med kolleger. Behovet for enda mer tid til & dele

erfaringer og mulighet til 4 bli observert, samt & fa observere kolleger var et uttrykt gnske.

«Vi er ofte to leerere inne i vart klasserom. Da er det jo veldig greit & kunne spgrre den
andre. Hvor var det jeg datt av lasset? Fikk jeg med meg alle sammen? Man kan sparre

da. Det synes jeg er veldig greit a kunne gjare.» (Emma)
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Selv om flere av de nyutdannede uttrykte at veiledning var det viktigste tiltaket for dem, var
det & havne pa et trinn de opplevde som stgttende, en faktor som bidro til 4 lette starten pa deres
lererkarriere. Informantene fortalte om erfarne kolleger, som gjerne bidro med rad og tips, og
som man kunne diskutere utfordringer med. Flere opplevde at denne stgtten berget dem i
starten, og trakk fram at de fikk mye veiledning av kollegene som befant seg pa narmeste pult.
Greta, som i praksis ikke fikk veiledning av sin veileder, opplevde det vanskelig a matte finne
ut av ting pa egen hand. For henne ble derfor andre kolleger stettespillere hun matte seke til.

«Jeg vet at jeg var heldig som kom pa et team som jobber veldig tett. Mitt trinn deler
mye opplegg, og er veldig apne for & sparre. Nar man kommer som nyutdannet, er det
jo ofte det vi bruker veldig mye tid pa. A lage de gode undervisningsoppleggene, & vite
hva som fungerer, og hva som kanskje ikke er sa lurt.» (Greta)

De nyutdannede ga ogsa uttrykk for at de ofte stilte store krav til seg selv. Dette farte lett til en
falelse av utilstrekkelighet. At veilederen fortalte de nyutdannede at det var greit at ting gikk

annerledes enn planlagt, bidro til a lette trykket.

«Det er jo litt deilig a vite at ikke enhver fiasko og enhver suksess star pa meg som
person. Det kan jo veere at noen elever har en kjip dag, at det har vaert masse tung teori
far jeg kommer inn og skal preve a fa liv i dem. Det ma ga an & si, at i dag hadde jeg en

time som gikk darlig.» (Dina)

Det a mestre overgangen fra utdanning til lzereryrket, ble beskrevet som utfordrende. Ogsa Bea
mente at det handlet om & bli sikker pa alt man er usikker pa. Hun tenkte videre at man matte
veere trygg for & kunne be om hjelp. For Bea medfarte det at hun ba om hjelp i en kritisk og
heftig fase, at hun unngikk a bli sykemeldt. Hun opplevde videre at det & se at ogsa erfarne
kollegaer kunne stange hodet i veggen og kjenne pa utilstrekkelighet, hjalp henne til & senke

skuldrene.

«Det er jo deilig ndr det kommer en larer du vet er flink, som sier: Ahhh, kan jeg f&
dra hjem? Det her er pyton. Det gar litt sann for alle. Men sa er det jo sa deilig nar det
fungerer for klassen, og de er engasjerte. Man ma jo bare lare seg a verdsette det, og

vite at det gar litt i berg-og-dal-bane.» (Bea)

Nar en skole ansetter en nyutdannet, er mgtet med skolen og kollegiet av stor betydning, for at
det gar greit for den ferske laereren. At de nyutdannede kunne ga til veilederen, kolleger eller
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ledelse, med sma og store problemer, med spgrsmal om hvordan de kunne Igse en situasjon, og

fa statte, medfarte gkt trygghetsfalelse hos de nyutdannede.

«For min del har hvordan jeg har blitt mett, hatt nesten alt a si. Da snakker jeg ikke om
veilederen eller ledelsen konkret, men den samla opplevelsen jeg har fatt pa skolen.
Bade med kolleger og ledelse og en veileder som kan: A) Svare pa spgrsmal. B) Gi
innspill pa hvordan man kan gjere ting mer fornuftig. Og ikke minst: C) Bli trygget i
jobben. Avdelingsleder har sagt rett ut - jeg vet at du gjer en veldig god jobb. Og det er
jo, for en nyutdannet, usikker laerer, som tenker at alt gar til helvete, helt fantastisk &
hare. Og kolleger som ikke tar seg selv sa hgytidelig, selv om de har jobbet lenge i
skolen og virker sa proffe, de kan fortelle meg at de har tabbet seg loddrett ut med ting.
Det er fint 4 se det og. For meg, sa har det hatt masse a si.» (Dina)

Greta presiserte at hun tenkte det ma vaere hele skolen, som i fellesskap ma ta imot. For de
nyutdannede var det av stor betydning a fgle seg trygge pa at stattespillerne var der. For henne
var det ikke bare en veileder som representerte fellesskapet. Selv om Greta tenkte at formell
veiledning har en viktig betydning, opplevde hun at de hun satt pa kontor med, ble hennes
veiledere. A ha kolleger hun kunne stille sparsmal til, om hva hun skulle gjgre og hvor hun

skulle starte, ble redningen hennes.

Alle informantene ga uttrykk for at de trodde at nyutdannede som ble mgtt med interesse, av et
stattende fellesskap som heiet pa dem, ville ha starre mulighet til & holde ut, og bli veerende i

yrket.
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5 Drgfting

I mitt mgte med nyutdannede leerere, fikk jeg i to fokusgruppeintervjuer, et innblikk i hvordan
deres hverdag artet seg, da de startet i leereryrket. De nye leererne fortalte at bade veiledning og
gode kolleger, hadde vart viktige stettefaktorer for dem. Jeg vil i dette kapittelet drgfte og tolke
funnene fra kapittel 4, i lys av teori og forskning, presentert i kapittel 2.

5.1 Alt er nytt

For de nyutdannede i min undersgkelse, ble overgangen fra studie til yrke, annerledes enn de
hadde sett for seg pa forhand. I trad med Caspersen og Raaen (2014), Rambgll (2015, 2016) og
Dahl (2016), samt rammene for veiledningsordningen (KD, 2018), fortalte ogsa mine
informanter om opplevelser, som kunne karakteriseres som et praksissjokk. De sto plutselig i
en hverdag de hadde lert for lite om i utdanningen, og med fullt ansvar fra farste dag, slik bade
Bjerkholt (2013), Caspersen og Raaen (2014) og Dahl (2016) beskriver. En av informantene
brukte uttrykket «a kave i blinde», som en beskrivelse av hvordan denne farste perioden
opplevdes. Ogsa begrepet «a sta i et sterkt trykk», som Bjerkholt (2013) bruker, og begrepet
unntakstilstand (Ulvik, 2018), er kjennetegnende for mine funn, og bekreftes blant annet av

falelsen Dina opplevde, da hun ikke klarte & lere elever a lese, tross sin fagfordypning i norsk.

Ogsa en rekke andre omrader var nytt for de ferske laererne, og oppstarten var spesielt travel.
Det var krevende for informantene a skaffe seg oversikt og bli kjent, noe Fginum (2019) ogsa
beskriver. Alt ble videre gjort for farste gang, som ny i yrket, for eksempel foreldremgter,
elevsamtaler, utviklingssamtaler, og det a skrive halvarsvurderinger. Dette medfgrte en bratt
leeringskurve, slik ogsa Jakhelln (2011) og Bjerkholt (2013) sine funn viste. De nyutdannede i
min studie, opplevde at den virkelige leeringa kom i gang, farst etter at de startet i jobb. Det
sammenfaller med, slik Amundsen (2007) sier, at leeringa skjer i selve yrkesutgvelsen, i
konteksten der det naturlig hgrer hjemme. Bea fortalte om en hverdag der hun matte
bortprioritere alle de gode undervisningsoppleggene hun hadde planlagt & lage. Tiden gikk, for
hennes del, blant annet til & leere om klasseledelse. Evalueringen til Rambgll (2016) viser at nye

leerere legger stort press pa seg selv, ved a ha hgye og urealistiske mal om hva de skal fa til.
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Beas forventninger til hva hun kunne utrette, matte justeres ned. Dette tyder pa et behov for &
matte trekke grenser i sin yrkesutavelse (Bjerkholt, 2017; Rambgll, 2016), slik at arbeidspresset

ikke skulle oppleves for stort.

A undervise i fag med fordypning, opplevdes for informantene som mer trygt, enn & undervise
i fag uten formell kompetanse, noe andre studier bekrefter (Bjerkholt, 2013; Fginum, 2016;
Antonsen, Jakhelln & Bjgrndal, under revidering). I trad med funn i studiene til Jakhelln (2011),
Smith et al. (2013) og Fginum (2016), matte ogsa flere av mine informanter undervise i fag de
ikke hadde utdanning i. Her fglte de nyutdannede at de var utenfor komfortsonen, og beskrev
det som & veere «pa gyngende grunnx». Nyutdannede er sarbare, og det a bli satt til oppgaver de
ikke var trygge pa, farte for mine informanter til en frykt for ikke & prestere godt nok, i trad
med Jakhelln (2011) sine funn. En forventning om at man i leereryrket skal klare seg alene og
manglende statte, vil lett fare til at den nyutdannede foler seg ensom, ifelge Jakhelln (2011),
og var noe mine informanter ogsa kjente pa. Clara underviste bare i fag hun ikke hadde
utdanning i, og opplevde det veldig utfordrende og tidkrevende, slik ogsa Antonsen et al. (under
revidering) fant i sin studie. For Clara var en psykologisk-emosjonell statte (Fginum, 2016),

hvor hun fikk bekreftet at det var greit a fale seg utrygg, ekstra viktig.

I noen av fagene kompenserte egne forkunnskaper for manglende formell kompetanse, blant
annet for Anna, i fagene KRLE og samfunnsfag. | slike fag var det lettere & ta egne
forkunnskaper mer aktivt i bruk. Dette ga Anna en gkt mestringsfelelse, noe som sammenfaller
med Fginum (2016) sine funn. Studien til Antonsen et al. (under revidering), viser at lerere
som far undervise i fag de har utdanning i, opplever starre mestring og motivasjon. Greta var
den eneste av mine informanter som bare underviste i fag hun hadde formell kompetanse i, og
ogsa den eneste som ikke beskrev mgtet med laereryrket som et praksissjokk. Jeg mener dette
viser, i trad med Bjerkholt (2013) og Antonsen et al. (under revidering), at det a fa undervise i
fag med fordypning, bade gir en faglig trygghet og reduserer sjokkopplevelsen til den
nyutdannede. A f& undervise i sine fag, hadde alts& en klar ssmmenheng med opplevd grad av

mestring for mine informanter.
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5.2 Veiledningstilbudet

| kommunen jeg valgte, far alle nytilsatte nyutdannede tiloud om veiledning, men avsatt tid,
form og innhold varierte fra skole til skole, slik Rambgll (2016) finner at det gjer ogsa i resten
av landet.

Bare tre av informantene, hadde timeplanfestet veiledning, som ble gjennomfart etter planen,
det forste aret. Rambgll (2016) viser til at det gis mer veiledning der det er avsatt tid til dette,
noe ogsa mine funn viser. Det a ha timeplanfestet tid til veiledning, ble opplevd som et gode
for de som hadde det, og ifelge Amundsen, (2007), Smith et al. (2013) og KD (2018) ogsa en

forutsetning for god veiledning.

For Bea og Emma, som i utgangspunktet hadde timeplanfestet tid til veiledning i grupper, falt
de fleste veiledningene ut. Nar bare fire av gruppeveiledningene ble gjennomfart, ble
muligheten til & oppsake veilederen ved behov, avgjarende for at de fglte seg ivaretatt. For at
veiledning skal fungere, ma det veere aksept for & bruke tid pa den nyutdannedes lering, slik
Jakhelln (2011) papeker. Ved & oppsegke veileder, fikk Bea og Emma et tiloud om uformell

veiledning, selv om det formelle tilbudet om veiledning for dem var svert begrenset.

Greta hadde i utgangspunktet timeplanfestet tid til veiledning, men ogsa hun opplevde at dette
falt ut. A ikke f& veiledning, slik det var tenkt, opplevdes tungt. Jeg argumenterer, i likhet med
Smith et al. (2013), at det er et ledelsesansvar a prioritere veiledning i skolens planer. Jeg mener
helt klart at Greta ble sviktet av ledelsen pa sin skole. Rambgll (2016) sine tall, kan tyde pa at
Greta ikke er den eneste dette gjelder for. Med avtale (KD, 2018) som skal sikre at veiledning
skal tilbys alle, er det kritikkverdig at Greta matte erfare at tilbudet falt helt ut, og ogsa matte
bruke veiledningstid til & dekke skolens behov for vikarer. Siden det a fa veiledning, ifglge
studien til Ingersoll og Smith (2004), gker sannsynligheten for & bli vaerende i yrket, vil det &

veaere i Greta sin situasjon, medfare en fare for det motsatte.

Dina, som ikke hadde et timeplanfestet veiledningstilbud, opplevde at hennes veileder alltid var
tilgjengelig. Hun tok selv initiativ til veiledning ved behov, og veiledningen ble derfor uformell.
Dina oppfattet nok veiledning som frivillig, slik Lejonberg og Fginum (2018) papeker at det er
en fare for, nar skoleledelsen ikke forankrer veiledningen i skolens planer. Dina kan ogsa ha
bortprioritert mulighet for veiledning, slik Jakhelln (2011) fant at skjer i en travel hverdag for
de nyutdannede.
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Ogsa formen pa veiledningstilbudet varierte for de ferske leererne jeg intervjuet. For to av
informantene var opplegget i utgangspunktet et tiloud om gruppeveiledning. Siden denne
veiledningen bare ble gjennomfart fire ganger, var det i praksis slik at alle informantene i min
studie, hadde en-til-en-veiledning som vanligste form for veiledning, i tillegg til deltakelse pa

kommunale nettverkssamlinger.

En-til-en-veiledning, er ifglge Ulvik (2018), vanligste veiledningsform i norsk sammenheng.
Den individuelle veiledningen informantene i min studie fikk, vil fungere som en statte i deres
profesjonelle utvikling, i trdd med Kemmis et al. (2014), og kan ogsa sammenlignes med det
Feinum (2016) kaller psykologisk-emosjonell og faglig-profesjonell statte. Alle informantene
i min studie, var forngyde med a ha veiledningstid alene med sin veileder. De ga uttrykk for at
de da fikk ta utgangspunkt i egne behov, slik bade Amundsen (2007), Bjerkholt (2013, 2017)
og Rambgll (2016) papeker viktigheten av. Fordelen med veiledning som individuelle samtaler,
det Bjerndal (2016) kaller dyadiske samtaler, er at den nyutdannede kan veere i fokus, noe mine
informanter verdsatte. Ogsa finsk forskning viser at fokus i en-til-en-veiledning (Heikkinen et
al., 2008; Kemmis et al., 2014), er temaer bestemt av den nyutdannede selv.

Bea og Emma hadde noe erfaring med gruppeveiledning pa egen skole. Gruppa besto av
veileder og fem nyutdannede larere fra ulike trinn. Hverken Bea eller Emma opplevde
gruppeveiledningene som givende, blant annet pa grunn av skjev fordeling av tid, manglende
felles fokus og liten mulighet for tilbakemeldinger til den enkelte. Dette samsvarer med det
Bjarndal (2016) sier er utfordrende i starre grupper. Heikkinen et al. (2008) sier at en utfordring
med slike homogene grupper, vil vare & finne en god sammensetning, noe som tydelig var
utfordringen med denne gruppa. For Bea og Emma passet sammensetningen sa darlig, at de

nesten opplevde dette formelle tilbudet om veiledning som tvang.

For Greta, som i praksis ikke fikk veiledning pa egen skole, ble treffene i det kommunale
nettverket en viktig arena. Der fikk hun snakke med bade veiledere og nyutdannede, og fikk
mgte andre som hadde det som henne. | motsetning til hvordan Bea og Emma hadde opplevd
gruppeveiledning pa egen skole, erfarte bade Greta og de andre informantene, at de der fikk
undersgkt flere perspektiver og at den enkeltes utfordringer ble normalisert. Nettopp dette er,
ifalge Bjerndal (2016), fordelen med store grupper, og som man ogsa ser i den finske PGM-
modellen (Heikkinen et al., 2008; Kemmis et al., 2014; Geeraerts et al., 2015; Pennanen et al.,
2018). Det kommunale nettverket medfarte, i likhet med de finske PGM-gruppene, en mulighet

for de nyutdannede til & mgte andre nyutdannede, etablere nettverk pa tvers av skoler,
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erfaringsutveksling i et trygt miljg, med diskusjoner tilrettelagt av en mgteleder, som fungerte
som ordstyrer. Slik fungerte nettverket som en stgtte i utviklingen av en profesjonell identitet
(Kemmis et al., 2014). Imidlertid er ikke nettverket, i motsetning til PGM-gruppene, basert pa
frivillig deltakelse, det er ikke et manedlig tilbud, og temaene som diskuteres er heller ikke
bestemt av deltakerne. Dermed apner det ikke for alle de mulige fordelene man erfarer at PGM-
modellen gir (Pennanen et al., 2018), og heller ikke den statte Ingersoll og Smith (2004) fant at
nettverk representerer for nyutdannede. For informantene mine opplevdes det & ikke ha

innvirkning pa valg av tema, og muligheten til mer tid til diskusjon med andre, som et savn.

Veiledningsformen har, ifglge Dahl (2016), ikke funnet sin form, noe variasjonene i mine funn
ogsa viser. Dersom mine informanter selv kunne velge hvilken form de skulle hatt pa
veiledningstilbudet, gnsket de sterkt en kombinasjon med hovedvekt pa en-til-en-veiledning for
a ivareta i egne behov, og jevnlige gruppeveiledninger ssmmen med andre nyutdannede. En

slik kombinasjon, ser ogsa Bjgrndal (2016) pa som gunstig.

Mine funn viser at tema for de individuelle veiledningssamtalene, stort sett ble bestemt i
fellesskap av de nyutdannede og deres veileder, noe informantene uttrykte tilfredshet med. Det
var alltid anledning for de nyutdannede & komme med gnsker. Flere erfarte ogsa at veilederne
var flinke til & bringe temaer pa banen. Dette representerte en trygghet for informantene, da de
ikke alltid visste hva de skulle be om veiledning pa, slik Caspersen og Raaen (2014) trekker
fram. Dina derimot, som ikke hadde tilbud om formell veiledning, kan ha gatt glipp av mulig

veiledning pa temaer veilederen kunne ha tatt opp, og ogsa den tryggheten dette innebaerer.

Innholdet i veiledningssamtalene tok i stor grad utgangspunkt i den enkeltes hverdag og
nyutdannedes behov, og handlet om ulike sider ved lererrollen som undervisning,
klasseledelse, vurderingsarbeid og ulike rutiner. Mine funn sammenfaller her med hva Ulvik
(2018) og Fginum (2018) fant. Informantene opplevde ogsa at samtalene kunne ha preg av
formell karakter, med temaer avtalt pa forhand, eller uformell karakter med utgangspunkt i
ulike behov som oppsto underveis i hverdagen. Dette samsvarer med temaer og behov som
Amundsen (2007), Rambagll (2016) og Bjerkholt (2017) beskriver.

Noen av informantene fortalte om veiledningsaktivitet, hvor de hadde planlagt og gjennomfart
undervisningsopplegg sammen med veileder. Dette ble opplevd som veldig positivt, og skapte
ogsa slik Wenger (1998) beskriver, en felles identitet og tilhgrighet. For de nyutdannede ble det

konkret og praksisnart, og lett & ha som utgangspunkt for samtaler fgr og etter. De nyutdannede
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fikk da en veiledning tilpasset konteksten de sto i, slik Bjerkholt (2017) papeker betydningen
av. Samarbeid som praksisfelleskap, opplevde informantene at de leerte mye av, noe som ogsa
er dokumentert av Fginum (2016, 2019).

Flere av de nyutdannede hadde videre erfaring med a bli observert og fa observere veilederne,
noe Amundsen (2007) argumenterer for som nyttig. For de ferske laererne var det ekstra
verdifullt, nar de i etterkant av slik observasjon, fikk tilbakemelding pa det de hadde fatt til,
serlig nar de selv tenkte motsatt. Her fikk bade mine informanter og deres veiledere vist
hverandre sine respektive praksiser, slik Lejonberg og Fginum (2018) sier at modellering
handler om. Siden utgangspunktet for modellering og veiledning, var at en praksis ikke er bedre
enn en annen, slik Fginum (2016) papeker viktigheten av, dannet disse gjensidige
observasjonene utgangspunkt for gode refleksjoner i etterkant. For informantene var
observasjon en form for veiledning, der de og veilederne kom tett pd hverandre i
arbeidshverdagen, og hvor faglig-profesjonell veiledning fikk fokus (Fginum, 2016). Laring i
en sosiokulturell forstaelse (Gjems, 2007; Skagen, 2013; Bjerkholt, 2017), skjer i samspill med
andre. De nyutdannede hadde sammen med veileder undersgkt noe.

5.3 Veilederrollen

Alle informantene i min studie fikk tildelt en veileder lokalt pa sin skole, og de opplevde at
veilederne var motiverte for oppgaven. Veilederne ble ogsa opplevd stagttende, noe som ga et
godt grunnlag for gode relasjoner og tillitsfulle forhold. Dette samsvarer med hva Bjerkholt
(2017), Smith (2018), Ulvik (2018) og Lejonberg og Fginum (2018), ser pa som viktige
egenskaper hos en veileder. Flere fortalte om veiledere som bekreftet de nye lererne og alltid
apnet med & spgrre hvordan det gikk med dem, de tilbgd psykologisk-emosjonell statte
(Feinum, 2016), og var empatiske lyttere (Egan, 2002).

Tilgjengeligheten til veileder var ogsa av stor betydning for de nyutdannede. Det & ha en
veileder som var der for dem, opplevde informantene som trygt. De hadde noen de kunne ga
til, noe som gjorde at det & be om hjelp, ikke farte til en folelse av & vere til bry.
Tilgjengeligheten til informantenes veiledere varierte imidlertid. De som hadde en kollega som
veileder, opplevde en starre tilgjengelighet, enn de som hadde en avdelingsleder som veileder.
Det at veileder var en del av skolens ledelse, pavirket altsa negativt, noe ogsa Lejonberg (2018)
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har problematisert. Det at maktforholdet var ulikt, altsa et asymmetrisk forhold mellom veileder
og informantene, ble ogsa opplevd som vanskelig. Dette farte til at informantene i noen tilfeller
vegret seg for & ta opp ting, i frykt for at det kunne ga ut over jobben, og sammenfaller med hva
Bjarndal (2008) og Lejonberg (2018) papeker. De som hadde en kollega som veileder, opplevde
derimot at forholdet var jevnt og likestilt. For dem var det lett & 3pne seg og & be om hjelp. Det
at veilederen hadde tilsvarende arbeidsoppgaver, og dermed kjente den nyutdannedes hverdag,
opplevdes trygt. A ha en likestilt kollega som veileder, gker ifalge Ingersoll og Smith (2020),
ogsa sannsynligheten for at nye larere blir veerende i yrket. Nyutdannede i Finland trekker ogsa
fram at lik status i gruppa, og dermed et trygt miljg for deling, var hgyt verdsatt i veiledningen
i de finske PGM-gruppene (Geeraerts et al., 2015). Rambgll (2016) viser til at 33 % av de
nyutdannede far veiledning av rektorer. Hvor stor andel av veiledere, som har andre roller i
skolens ledelse, ble ikke undersgkt. Blant mine informanter var det ingen som fikk veiledning
av rektor, men fire av de sju, ble veiledet av avdelingsledere. At informantene tydelig ga uttrykk
for at de helst ville hatt en likestilt kollega som veileder dersom de fikk velge, er en bekreftelse
pa at alle ledere i skolen, bar vurdere om det er etisk riktig & kombinere disse rollene, slik ogsa
Lejonberg (2018) har papekt. At en av veilederne til informantene, uttrykte at hun nylig hadde
begynt & tenke pa hvor lurt en slik rollekombinasjon var, tyder pa at det kan vere behov for
nettopp en slik bevisstgjaring. Som leder har man ulike roller, og fordi forpliktelsen i de ulike
rollene er vanskelig a forene, mener Lejonberg (2018) at de nyutdannede er mer tjent med a ha
en veileder uten lederansvar. Dette stgttes ogsa opp av rammene for veiledningsordningen (KD,

2018), hvor det star at veileder fortrinnsvis ikke skal vere en leder.

Feginum (2019) hevder at potensialet for profesjonell utvikling for de nyutdannede, best kan
realiseres om veilederen er en kollega med veilederkompetanse, ogsa det i trad med KD (2018)
sine anbefalinger. I min studie var det bare to av informantene som hadde veiledere med
veilederutdanning. Disse opplevde at samtalene med deres veiledere, skilte seg vesentlig fra
samtaler de hadde med andre. De fortalte blant annet at veilederne deres i stgrre grad enn andre
kolleger og deres ledere, var opptatte av a se pa dem som ressurser, med fersk og oppdatert
kompetanse. De opplevde ogsa at veilederne var bevisste i sine roller som veiledere. De
nyutdannede hadde en klar formening om at veilederutdanning hadde betydning for hvilken
type stotte de fikk, noe som samsvarer med det Bjerkholt (2013) og Fginum (2019) mener a se
i sine studier. Rambgll (2016) fant at veiledning ble oppfattet mer positivt nar veilederen hadde

veilederutdanning, noe altsa min studie ogsa kan indikere.
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Dahl (2016) ser pa veilederrollen som en dgrapner til profesjonsfellesskapet, og tenker at det er
viktig med en videreutvikling av rollen, og at veiledere ber fa et starre ansvar. | den finske
PGM-modellen prioriteres det a utdanne veiledere, som et ledd i skoleutviklingen (Pennanen et
al., 2018). Helleve og Langgrgen (2018) tenker at utdannede veiledere i tillegg til & veere en
stotte for nyutdannede, ogsa kan vere en ressurs for erfarne kolleger og en padriver i

skoleutvikling.

5.4 Sammen om det

Ifelge Rambgll (2016) bidrar veiledning til en mer positiv opplevelse av det farste aret i yrket.
Min studie viser at veiledning var det viktigste tiltaket i a stgtte de nyutdannede informantene.
Suksessfaktorer de trakk fram, var a bli bekreftet og mgtt pa deres behov, av en stattende og
tilgjengelig veileder, noe ogsa Worum og Bjerndal (2018) trekker fram som viktige kvaliteter
i veiledning. Tid til veiledning ga de nyutdannede opplevelsen av & bli mer sikre pa det de var
usikre pa. De fglte seg ivaretatt og litt mindre alene, og ble ogsa mer bevisste og tryggere
klasseledere. Mine funn viser at veiledningen var basert pa deres premisser, i trad med
prinsippene i H&R-modellen til Handal og Lauvas (1999), hvor de nyutdannedes behov var
farende (Skagen, 2013; Bjerkholt, 2013; Ulvik, 2018). Informantene opplevde & fa bade
psykologisk-emosjonell og faglig-profesjonell stgtte (Fginum, 2016). Funnene viser at
veiledning bidro til en trygghet pa at alt ville ga bra. Vi skal «klare det sammen», uttrykte
fellesskapsfalelsen de opplevde sammen med veilederne sine, og gjennom veiledning opplevde
informantene a kunne ta i bruk det Bjerkholt (2017) kaller skolens handlingsrom. Mine funn
om veiledningens betydning, som viktigste stgtte for de nyutdannede, sammenfaller helt med
hva Morettini et al. (2020) fant ut, da de i likhet med meg, intervjuet nyutdannede om deres

erfaringer med veiledning.

Som nyutdannede lerere kom mine informanter ut i skolen med fersk kunnskap fra
utdanningen. Mine funn viser at de nye larerne i flere sammenhenger opplevde a bli sett pa
som en ressurs, blant annet gjennom deltakelse i utviklingsgrupper, og ogsa i skoleutvikling
generelt. Dette kan tyde pa at skolene var opptatte av a ivareta og videreutvikle deres
kompetanse, slik Bjerkholt (2013) papeker viktigheten av. En fersk laerer med styrker, vil ved

a fa prave ut sin stemme, bli en del av profesjonslaringen pa skolen, tenker Jakhelln (2011). At
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alle aktarer i en skole i utvikling kan leere av hverandre, stattes ogsa av Kelchtermans (2019)
og Ulvik (2018), som sier at nyutdannede ma ses pa som en ressurs i skolen. Ved & unnga et
korrigerende perspektiv pa veiledning, med fokus pa de nyutdannedes svakheter og mangler,
men heller fokusere pa deres styrker og potensiale, mener Kelchtermans (2019) at man utvikler
motiverte og profesjonelt engasjerte leerere. Nyutdannede representerer muligheten for a se
virkeligheten med nye gyne, nar de undrende stiller sparsmal ved det som andre tar for gitt.
Sammen kan man da utforske nye alternativ, og nye perspektiver kan apne seg, slik Bjerkholt
(2013), Ulvik (2018) og Kelchtermans (2019) alle papeker viktigheten av.

Ved a observere hverandres praksis, slik mine informanter opplevde stor nytte av, kan bade
veileder og nyutdannede lzere av hverandre, slik ogsa Worum og Bjgrndal (2018), Ulvik (2018)
og Kelchtermans (2019) tenker om gjensidig lzering. Nesten 50 ar etter at sosialantropologen
Mead (1971) analyserte leering i ulike samfunn og mellom generasjoner, er hennes funn
fremdeles nyttige. Mead (1971) brukte begrepene postfigurativ, kofigurativ og prefigurativ
leering. Jeg vil bruke hennes begreper for & beskrive hvordan lering kan skje i et
skolefellesskap. Den postfigurative leeringen, hvor Mead (1971) tenker at yngre lerer av de
gamle, vil jeg sammenligne med hvordan mine informanter opplevde & laere av veilederne og
mer erfarne kolleger. Den kofigurative lzeringen, skjer mellom jevnaldrende (Mead, 1971), og
representerer den leringen som skjer nar nyutdannede far utveksle erfaringer, slik mine
informanter opplevde pa kommunale nettverkssamlinger. Begrepet prefigurativ, kjennetegnes
av en verden i rask endring, der Mead (1971) forklarer at voksne ogsa laerer av barna sine, og
der barn vet og kan mer enn de eldre pa flere omrader. Denne laringen relaterer jeg til at

veiledere og kolleger lerer av de nyutdannede, noe mine funn tydelig bekrefter.

Jakhelln (2011) hevder at veiledning ikke er nok for a sikre en god oppfelging av nyutdannede,
i likhet med det mine funn viser. Anerkjennelse fra kolleger ble opplevd som en viktig statte,
noe ogsa Ulvik (2018) fant. Greta, som ikke fikk et formelt veiledningstilbud og ble overlatt til
seg selv, opplevde det som sarlig viktig & fa kolleger hun kunne stgtte seg pa. Dette
sammenfaller med Morettini et al. (2020) sine funn, som viser at der formell veiledning utgar,
oppsgker de nyutdannede andre kolleger for a fa stette. Ogsa for de andre informantene, som
fikk et formelt veiledningstilbud, var stette hos kolleger viktig, slik bade Ingersoll og Smith
(2004) og Morettini et al. (2020) sine funn viser. For mine informanter var det videre god laering
i & se at ogsa erfarne lerere kunne gjare feil. Modellering handler, slik Lejonberg og Fginum
(2018) papeker, ikke om a demonstrere en undervisning som er perfekt, men a vise bort andres

praksis, som igjen kan gi grunnlag for samtaler i etterkant. Ulike former for praksisfellesskap
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med kolleger ble opplevd som lererikt for mine informanter, bade for a laere av andre og for &

se at det ikke var sa farlig nar noe ble annerledes enn planlagt.

For informantene mine var mgtet med et stgttende arbeidsmiljg, i trdd med Rambgll (2016) sine
funn, helt avgjgrende for opplevelsen av trygghet. De opplevde & mate et skolefellesskap, som
sa betydningen av a gjgre hverandre gode (Wormnes & Manger, 2005; Bjgrndal, 2016; Tiller,
2014). A bli akseptert i skolemiljget var viktig for informantene, og ga dem en falelse av & hore
til, og gkte ogsa motstandskraften (Morettini et al., 2020). Ifglge Ulvik (2018) forstas begrepet
motstandskraft ofte som en individuell egenskap, og argumenterer i stedet for en alternativ
forstaelse, hvor interaksjonen mellom den enkeltes ressurs og omgivelser er avgjgrende. En slik
forstaelse vil stgtte opp om viktigheten av et stgttende og imgtekommende skolefellesskap, i
trad med mine funn. Bea uttrykte at hele skolen, kolleger og hvordan hun ble tatt imot og tatt
vare pa, hadde betydd alt. Hun papekte at unger og foreldre kommer og gar. At hun trivdes med
de hun jobbet med, var det som hadde holdt henne gaende. Bade Bea og de andre informantene
ga uttrykk for en tro pa at nyutdannede som blir mgtt med interesse, og av et fellesskap som
statter og heier pa dem, ville ha stgrre mulighet til a holde ut, og bli vaerende i yrket.

5.5 Validitet, overfgrbarhet og begrensninger

Jeg har i draftingen sgkt a vise at jeg med min undersgkelse, fant det den var ment & undersgke.
Videre har jeg argumentert for at mine funn kan bekreftes av andre studier. Jeg vil seerlig trekke
fram studien til Morettini et al. (2020), hvor bade problemstilling, valg av metode og funn,
sammenfaller med min undersgkelse. Samlet mener jeg at henvisninger til denne og andre

studier, bekrefter gyldigheten, altsa validiteten i min forskning.

| et hermeneutisk perspektiv vil det a finne forstaelsen av hva saken gjelder, handle om a tenke
sammen og bruke dialog. Inn i dialogen med de ferske leererne hadde jeg med meg en
forforstaelse, og kan pa mange mater ses pa som en innenfra-forsker, fordi jeg selv har veiledet
nyutdannede. Dette vil veere annerledes enn a vare en utenfra-forsker (Hoel, 2000). Jeg kjente
til mye av det de nyutdannede fortalte om i intervjuene, og fikk slik lettere tilgang til innsikt i,
og kunnskap om, det de fortalte meg. | tolkning av resultater vil denne forforstaelsen vare en
del av meg som forsker. Dermed kan det veere at jeg heller ikke har hatt tilstrekkelig analytisk
avstand til det jeg skulle tolke. Som forsker pavirker man, og blir ifglge Nilssen (2012) selv
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pavirket, noe som ogsa kan ha hatt innflytelse pad mine valg og hva de nyutdannede fortalte.
Malet var likevel at det i intervjuene skulle skje en horisontsammensmeltning, slik at
forskningen kunne gi et palitelig bilde av akkurat disse ferske lerernes erfaringer med
veiledning og andre former for stgtte. Med min dpne holdning til de ferske leerernes fortellinger,
fikk jeg slik innsikter som jeg ikke hadde forventet, i trad med hva Hgjberg (2013) sier skjer,

fordi jeg tillot at mine fordommer ble satt pa spill.

I min studie er det en klar begrensning at jeg bare har sju informanter. Det gjar det vanskelig a
generalisere, selv om det ikke er et uttalt mal i kvalitativ forskning. Studien vil bare gi et bilde
av disse konkrete informantenes erfaringer. Nar man forsgker a ga i dybden, kan studier likevel
ha relevans (Yin, 2009). Min empirisk baserte studie, kan med sitt kunnskapsgrunnlag ha gitt

noen tanker, som kan vare interessant & studere.

Nar det gjelder studiens overfgrbarhet, og hvorvidt den kan gjelde for andre, tenker jeg at den
vil veere interessant for alle som er opptatt av skole og utdanning. Jeg tenker at nyutdannede
ved 4 lese studien kan kjenne seg igjen, og kanskje med det fa en bekreftelse pa at de ikke er
alene. Veiledere kan bli enda mer bevisste de nyutdannedes behov, og ta dette med seg nar de
skal veere deres stattespillere. Leerere som er eller skal bli kolleger til nyutdannede, kan bli klar
over den viktige rollen de har for nyutdannede. Skoleledelser vil ved & lese studien,
forhapentligvis bli bevisste pa hvordan de tar imot de nyutdannede, hvordan veiledningstilbudet
kan rigges, hvem den nyutdannede far som veileder, og at de sammen med skoleeier prioriterer
utdanning av veiledere. Skoleeier kan i tillegg ogsa se viktigheten av a tilby et nettverk med
hyppige, kanskje manedlige treff, hvor de nyutdannede og veiledere selv har pavirket innholdet.
Utdanningsinstitusjoner kan finne interesse i a kjenne til mine funn, nar de skal forberede
leererstudenter pa laereryrket, og i utdanningen av veiledere. Politisk kan studien, sammen med
andre studier, gi et bilde av hvor viktig det er, at det fortsatt jobbes for & serge for at alle

nyutdannede far et veiledningstilbud.
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6 Avslutning

6.1 Hovedfunn

Innledningsvis viste jeg til at Skagen (2013) etterlyste empirisk forskning, som sier noe om
hvordan veiledning utfares og hva som fungerer. Fginum (2018) pekte pa at kvaliteten pa
veiledningsdiskusjoner burde undersgkes. Ulvik (2018) sa behovet for mer kunnskap om
hvilken stgtte som var viktig, utover veiledning. Malet mitt var a finne noen svar pa dette, og
med min empiriske forskning og undersgkende tilneerming til veiledningsfeltet, kanskje bidra
til en veiledning som vil ta utgangspunkt i nyutdannedes behov, slik Bjerkholt (2017) sier det
er behov for. | studien intervjuet jeg sju ferske laerere, som hadde et formelt veiledningstilbud.
Tittelen pa min oppgave viser til en malsetning om at nyutdannede laerere skal sikres en rett til
veiledning (KD, 2018). Jeg har med mitt masterprosjekt gnsket a gi nyutdannede lerere en
stemme, ved & belyse hvordan utvalgte lerere, i en kommune med en etablert ordning for
veiledning, gjennom sitt fgrste ar som nyutdannet, har opplevd sider ved det a vere fersk lerer,

og hvilken betydning veiledning og annen stgtte har hatt for dem.

Problemstillingen i denne masteroppgaven var fglgende: Hvilke erfaringer har nyutdannede

leerere med veiledning og andre former for stgtte, fra det farste aret i yrket?

Mine funn viste at ingen av informantene var fullt ut forberedt pa overgangen fra utdanning til
yrke, og for noen opplevdes denne overgangen som et praksissjokk. Det & gjere ting for farste
gang medfgrte mange tanker om hva man skulle gjere, og om det man gjorde var rett, noe som
resulterte i en bratt leeringskurve. | en hektisk hverdag matte egne forventninger til hva man
kunne utrette justeres ned. Funnene viste variasjoner i hvorvidt de nyutdannede hadde formell
kompetanse i fag de ble satt til & undervise i. Undervisning i fag med fordypning ble opplevd
mer trygt, enn det & undervise i fag uten fagkompetanse. A veere i eller utenfor komfortsonen,

pavirket starten i leereryrket for informantene.

Veiledningstilbudet til de nyutdannede hadde store variasjoner, bade hvorvidt veiledning var
timeplanfestet, hvorvidt veiledning ble gjennomfart, veiledningens form, hvordan temaene for
veiledning ble bestemt, samt innholdet i samtalene. Felles for alle, uavhengig av den enkeltes

erfaring med egen veiledning, var at de mente veiledning var det viktigste tiltak for a lette den
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farste tiden for de nyutdannede. Mange hadde positive erfaringer med ulike former for
praksisfellesskap, for eksempel felles undervisning med veilederne eller andre. Observasjon,
bade at de nyutdannede ble observert, og at de selv fikk observere veilederne eller andre lzrere,
ble opplevd positivt av informantene. De ferske lererne mente det mest ideelle ville veere en
kombinasjon av en-til-en-veiledning, samt en tilhgrighet til en gruppe med andre nyutdannede.
Det eksisterende tilbudet i denne kommunen, med et felles nettverk, dekket ikke fullt ut et slikt

behov.

For de fleste av mine informanter, ble veilederen en viktig stattespiller. A vaere motivert for
oppgaven, a etablere en trygg relasjon preget av tillit, samt det & veere tilgjengelig, ble trukket
fram som viktige egenskaper hos en stgttende veileder. Ogsa det & kunne gi faglig statte ble
opplevd som viktig. Hvilken rolle veilederen hadde i tillegg til & veere veileder for informantene,
varierte. Tre av informantene hadde kolleger som veiledere, noe som ble oppfattet som en
fordel. Forholdet ble opplevd jevnt, veilederen hadde god kjennskap til den nyutdannedes
hverdag, det var lettere & apne seg, samt be om hjelp. Fire av informantene ble tildelt en
avdelingsleder som veileder. Dette fikk blant annet negative konsekvenser for opplevelsen av
tilgjengelighet, samt frekvensen av veiledninger. Disse veilederne var ofte fravaerende fra
skolen og avtaler om veiledning ble dermed avlyst. Usikkerhet knyttet til maktforholdet,

medfarte vanskeligheter for noen i a veere erlige om alt.

o

A vare ny, innebar ogsd 4 mate ukjente kolleger. De nyutdannedes erfaringer med
imgtekommenhet og stette fra kolleger, ble trukket fram som nesten like viktig som god
veiledning. Informantene fortalte ogsa om et profesjonsfellesskap, med kolleger og ledelse som
var nysgjerrige pa hva de som nye leaerere brakte inn i skolen. Opplevelsen av a bli mgtt med
interesse, og a bli anerkjent for sin kunnskap, bidro til at informantene fglte at overgangen til
yrket hadde blitt lettere. Det & oppleve at man ses pa som noe annet enn hjelpetrengende, at
man har ressurser som skolene har bruk for, bidro ifglge informantene mine, til at det ble lettere

for dem a handtere hverdagen og a bli vaerende i leereryrket.
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6.2 Implikasjoner og forslag til videre forskning

Skal man klare a rekruttere og beholde de ferske leererne, slik ogsa formalet med den norske
veiledningsordningen er (KD, 2018), vil det veere viktig a se pa hva som fungerer og hva man
ber endre pa. Informantene mine fikk oppfelging og nedsatt undervisningstid sitt farste ar som
leerer, selv om rammene papeker at man regnes som nyutdannet i to ar (KD, 2018). Smith og
Ulvik (2018) foreslar i oppfalgingen av ferske lerere, en trearig modell hvor hele skolen er
ansvarlige for & ta imot nyutdannede. | modellen ser de for seg en kombinasjon av nedsatt
undervisningstid for bade den nyutdannede og veileder de to ferste arene, og et
veiledningstilbud bestaende av ulike veiledningsaktiviteter. Smith og Ulvik (2018) tenker ogsa
kollegaveiledning og deltakelse i regionale nettverk med nyutdannede og veiledere, som del av
modellen, og at stetteapparatet ma besta nettopp av en veileder, trinnkolleger og nettverk der
andre nyutdannede inngr. A veere leerer inneberer for alle & vaere underveis (Ulvik, 2018). |
trad med mine funn kan et utvidet perspektiv, med inkludering av hele skolen som del av
veiledningsordninger, kunne bidra til at nyutdannede verdsettes som en ressurs, og slik ogsa
bidra i skoleutvikling. Ved at nyutdannede ikke overlates til seg selv, men blir inkludert og
anerkjent, vil selvtilliten og motivasjonen gke, og skolefellesskapet bli tilfart verdifulle bidrag
i sin profesjonelle leering og skoleutvikling, i trad med argumentene til Kelchtermans (2019),
og den finske PGM-modellen (Pennanen et al., 2018).

| videreutviklingen av en veiledningsordning, tenker jeg at alle som har ansvar for a legge til
rette for oppfelging av nyutdannede, bar se nermere pa Smith og Ulvik (2018) sin modell. Jeg
tenker videre at kommunen informantene jobber i, allerede har et godt utgangspunkt for et
velfungerende veiledningstilbud. Skolene, ikke bare i denne kommunen, ber fortsette a tilby de
nyutdannede timeplanfestet veiledning. Praksisfellesskap og observasjon begr innga som
elementer i veiledningen. Veilederne bgr veere motiverte og vektlegge en god relasjon, ha
formell veilederkompetanse og ikke lederansvar. En videreutvikling av nettverk, hvor
likeverdige deltakere gis tid til a diskutere temaer, med utgangspunkt i den nyutdannedes behov,
bar prioriteres. Veiledning ma ses pa som en del av felles skoleutvikling, forankret i skolens
planer. De nyutdannede ma ses pa som en ressurs, med gjensidig leering i fokus. Veiledning ma
ses pa som ett av flere tiltak for a stagtte nyutdannede. Jeg tenker at veiledning alene ikke er nok,
og noe alle i skolen bgr vere bevisste. Pa den maten kan de nyutdannede lzererne fa oppleve at
skolene apner dgrene og gnsker dem velkomne inn, slik Tiller (2014) bruker som bilde, pa

hvordan kolleger gjar nye leerere gode.
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Skagen (2013) tenker at veiledning inneberer en laereprosess for alle involverte, og at nye og
bedre veier underveis kan dukke opp. Nar slike veiskiller mgter en, ma kursen justeres. Med
evnen til & utforske overraskelsen, sier Skagen (2013) at muligheten for ny kunnskap kan vise
seg. Slik tenker ogsa jeg at det er med min forskning. Det har hele tiden dukket opp nye og
interessante ideer og spor. Jeg har justert og endret, og ogsa mot slutten oppdaget ting jeg gjerne

skulle ha utforsket mer. Men muligheten for andre, og kanskje for meg selv, er jo der.

| studien har jeg ikke snakket med veiledere. | fremtidig forskning kan det vere interessant a
here deres erfaringer. Det a snakke med veiledere, vil kunne gi et bilde av den betydningen
veilederrollen har, sett fra en veileders vinkel. Bade veilederes rolle og deres kompetanse, kan
ha betydning for kvaliteten pa veiledningen. Det bgr undersgkes hvilken betydning
veiledningsutdanning, samt veilederens rolle, i kombinasjon med andre roller som leder eller
kollega har. Framtidens masterutdannede lzerere kommer ut med fa undervisningsfag, men ogsa
forskerkompetanse. Med tanke pa at mange veiledere i skolen, har annen type fagfordypning,
og heller ikke ngdvendigvis har utdanning pa masterniva, vil det veere interessant a se pa om

det pavirker veilederrollen, og kanskje ogsa innholdet i veiledningen.

En kombinasjon av ulike former for veiledning, som ogséa inkluderer ulike former for
praksisfellesskap, ville ogsa veert interessant a utforske. | sgken etter & finne ut mer om
nyutdannedes opplevelser av og kvaliteten pa et slikt veiledningstilbud, kunne det & bruke

kvalitative metoder som observasjon, i kombinasjon med intervju, bidra til ny kunnskap.
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Vedlegg 1

Invitasjon til deltakelse i forskningsprosjekt

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i forskningsprosjektet:

«Veiledning er tiltaket mot nytilsatte nyutdannede leerere. Hvordan fungerer det?».

| dette skrivet far du informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for

deg.
Formal

Dette er en mastergradsoppgave pa UiT, Norges arktiske universitet innen «Utvikling og
ledelse i skolesektoren», med fordypning i fagfeltet veiledning. Formalet er a forske pa
hvordan veiledning av nytilsatte nyutdannede leerere foregar, og belyse hvordan lzrere,
gjennom sitt farste ar som nyutdannet, opplever det a veere fersk lerer. Hvilken betydning har
det & fa veiledning, veiledningens form, organisering, hyppighet, samt veileders kompetanse
og rolle? Det du forteller vil gi viktig informasjon i videreutvikling av veiledningsordning i
skolen, bade lokalt og nasjonalt. Det vil skrives en mastergradsoppgave om temaet, og en
artikkel i et norsk eller internasjonalt tidsskrift basert pa mastergradsoppgaven og materialet i

etterkant.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Cathrine @stberg er ansvarlig for prosjektet.

Farsteamanuensis Yngve Antonsen er veileder for prosjektet.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du er aktuell som informant, fordi du er nyutdannet og ble tilsatt som laerer i ... kommune

dette eller forrige skolear.
Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du sier ja til 4 delta i et
fokusgruppeintervju, sammen med 4-5 andre nytilsatte leerere. Et fokusgruppeintervju ligner

pa en hverdagslig samtale, hvor deltakerne kan snakke fritt rundt sparsmal som stilles.
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Samtalen vil ha et dynamisk preg. Det vil bli tatt lydopptak av fokusgruppeintervjuet og dette
vil bli transkribert (skrevet ned) i etterkant.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake, uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta, eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan oppbevares og brukes dine opplysninger?

Opplysningene om deg vil bare brukes til formalene som er skissert i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
Cathrine @stberg og hennes veiledere, som vil fa tilgang til disse opplysningene under
arbeidet. | etterkant av at oppgaven er ferdig vil den bli publisert, slik at den vil veere et

offentlig dokument.

Din anonymitet vil bli ivaretatt gjennom at du som informant kun vil bli nevnt som leerer 1, 2
eller 3 etc. Det vil heller ikke bli nevnt hvilke skoler informantene jobber ved. Du vil ikke

kunne bli gjenkjent gjennom maten du blir beskrevet i oppgaven.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2020. | etterkant av at oppgaven er godkjent og
publisert, samt artikkel om temaet skrevet og publisert, ca. august 2020, vil opptak og

transkribering bli slettet.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Opplysninger om deg behandles basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra UiT, Norges arktiske
universitet, har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket. Du har rett til a
be om innsyn, retting, sletting begrensning og dataportabilitet (kopi, samt rett til & klage til

Datatilsynet.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Cathrine @stberg, (cath_oestberg@hotmail.com) — 91386994

Yngve Antonsen, veileder (yngve.antonsen@uit.no) — 776 60 495

Vart personvernombud: Joakim Bakkevold (joakim.bakkevold@uit.no) — 776 46 322
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, (personverntjenester@nsd.no) - 55 58 21 17

Samtykkeerkleering returneres som vedlegg pa mail, eller underskrives ansikt til ansikt, sa

snart som mulig. Du vil sa bli kontaktet for & avklare tidspunkt for fokusgruppeintervjuet.

Med vennlig hilsen

Cathrine @stberg

Prosjektansvarlig

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Veiledning er tiltaket mot nytilsatte

nyutdannede leerere. Hvordan fungerer det?», og har fatt anledning til a stille spgrsmal.

Jeg samtykker i & delta pa ett fokusgruppeintervju.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles fram til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Intervjuguide

Veiledning er tiltaket mot nytilsatte nyutdannede lzerere. Hvordan fungerer det?

Intervjuspersmal 1.

e Fortell litt om deg selv.

Bakgrunn?

Utdanning/fag?

Hvor jobber du?

Hvilket trinn?

Kontaktlerer/timelaerer?

Hvilke fag underviser du i?

Hvor lenge har du veert tilsatt i denne stillingen?

Tilbud om veiledning?

Intervjuspgrsmal 2.

e Hvilken betydning har

veiledningens

hyppighet?

Hvor ofte har du veiledning?

Faste tidspunkt?

Jevnlige mater?

Er veiledningen uformell/ad hoc?
Hvor lenge varer veiledningsgktene?
Veiledning bade ferste og andre ar?
Hyppighetens betydning?

Veileder tilgjengelig utenom avsatte tidspunkt?

Intervjuspgrsmal 3.

e Huvilken betydning har

veiledningens form?

En til en?

Gruppe?

Bade en til en/gruppe?
Bare veiledningsforum?

Hva oppleves som viktigst?

Intervjuspersmal 4.

e Huvilken betydning har

veileders rolle?

Hvem er veilederen?

- Fadder?

- Kollega pa trinnet (neer veileder)?
- Kollega pa skolen?

- Eni ledelsen?

- Ikke fra egen skole?
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Veilederen motivert for oppgaven?

Hvordan pavirker veileders rolle veiledningen?

Intervjuspersmal 5.

e Huvilken betydning har
ditt forhold/relasjon til

veileder?

Er forholdet basert pa tillit?

Opplever du stgtte?

Positivt/negativt forhold?

Har du alternativer til tildelt veileder?

Har relasjon betydning (team/ikke team — leder)?

Intervjusparsmal 6.

e Huvilken betydning har

veileders kompetanse?

Formell veilederkompetanse?

Annen kompetanse?

Usikker pa veileders kompetanse?
Oppleves det som viktig med formell

veilederkompetanse?

Intervjuspersmal 7.

e Hvordan bestemmes
innholdet i

veiledningssamtalene?

Fastlagte periodeplaner?

Planlegges fra gang til gang?

Ad hocltilfeldig?

Kombinasjon plan/ad hoc?

Veileder bestemmer?

Veisgker bestemmer?

Bestemmes i fellesskap?

Varierer?

Hvordan pavirker rammene (hyppighet, form,

veileders rolle/relasjon/kompetanse)?

Intervjuspgrsmal 8.

e Huvilken betydning har

veiledningens innhold?

Tema (skoleutvikling, leererrollen, planarbeid,
klasseledelse, klassemiljg, begynneropplaring,
tilpasset opplering, elevatferd, samarbeid med
PPT, skole/hjem-samarbeid, foreldremater,
utviklingssamtaler og elevsamtaler)?

Case?

Veiledes dere pa /undervisningsopplegg/fag? Fag
med kompetanse fra utdanning eller ikke?
Praktiske ting?

Har innholdet endret seg etter hvert?
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Blir du veiledet i det & styrke/videreutvikle dine
kvaliteter? Utgangspunkt i din kompetanse?
Veiledning farst og fremst et bidrag i a sgrge for
at du tilpasses eksisterende kultur?

Toveis lering? Leerer veileder av deg?

Intervjusparsmal 9.

e Huvilken betydning har
veiledning i
overgangen til & bli en

profesjonsutaver?

Veiledning - hjelp i & mestre lererrollen/trygget
deg pa det & veere en profesjonsutaver? Pa hvilken
mate?

Andre viktige ting som bidrar til trygghet?
Hvordan har formell veiledning fungert
sammenlignet med veiledning fra andre
kollegaer? Andre som har sterre betydning for deg
enn din veileder, i det & bli trygg i yrket?

Andre faktorer som har veert viktig? Viktigere enn
veiledning?

Aktiv deltaker i en skole i utvikling?

Far du bidratt med din kompetanse fra
mastergradsoppgave/fordypningsfag inn i skolen?
Ville du ha savnet en veileder dersom du ikke
hadde det?

Cathrine @stberg, mastergradsstudent ved UiT — Norges arktiske universitet — 2019-2020
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Vedlegg 3

[) NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDAT

NSD sin vurdering

Prosjckittittel

Veiledning cr tiltaket mot nytilsatte nyutdannede lerere. Hvordan fungerer det?
Referansenummer

482439

Registrert

04.03.2019 av Cathrine @stberg - cos006@post.uit.no

Behandlingsansvarlig institusjon

UIT - Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning / Institutt

for lzrerutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Yngve Antonsen, yngve.antonsen@uit.no, tlf: 77660495

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Cathrine @stberg, cath_oestberg@hotmail.com, tIf: 91386994
Prosjektperiode

01.01.2019 - 31.08.2020

Status

10.04.2019 - Vurdert med vilkar

Vurdering (3)

10.04.2019 - Vurdert med vilkar

NSD bekrefter 4 ha mottatt et revidert informasjonsskriv/endret dokument. Vi gjer oppmerksom pa at vi ikke
foretar en vurdering av skrivet/dokumentet, og vi forutsetter at du har foretatt de endringene vi ba om.
Dokumentasjonen legges ut i Meldingsarkivet og er tilgjengelig for din institusjon sammen med ovrig
prosjektdokumentasjon. Vurderingen med vilkér gjelder fortsatt.

06.03.2019 - Vurdert med vilkir

NSD bekrefter & ha mottatt et revidert informasjonsskriv 5.3.2019. Vi gjer oppmerksom pa at vi ikke foretar
en vurdering av skrivet, og vi forutsetter at du har foretatt de endringene vi ba om. Dokumentasjonen legges
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ut i Meldingsarkivet og er tilgjengelig for din institusjon sammen med evrig prosjektdokumentasjon.
Vurderingen med vilkér datert 5.3.2019 gjelder fortsatt.

05.03.2019 - Vurdert med vilkir

FORENKLET VURDERING MED VILKAR

Etter gjennomgang av opplysningenc i meldeskjemact med vedlegg, vurderer vi at prosjekict har lav
personvernulempe fordi det ikke behandler srlige kategorier eller personopplysninger om straffedommer og
lovovertredelser, eller inkluderer sirbare grupper. Prosjektet har rimelig varighet og er basert pd samtykke.
Vi gir derfor prosjektet en forenklet vurdering med vilkar.

Du har et selvstendig ansvar for 4 falge vilkirene og sette deg inn i veiledningen i denne vurderingen.
Dersom du falger vilkdrene og prosjektet gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemact
vil behandlingen av personopplysninger vzre i samsvar med personvernlovgivningen.

VILKAR

Viér vurdering forutsetter:

1. At du gjennomforer prosjektet i trad med kravene til informert samtykke

2. At du ikke innhenter szrlige kategorier eller personopplysninger om straffedommer og lovovertredelser
3. At du fplger behandlingsansvarlig institusjon (institusjonen du studerer/forsker ved) sine retningslinjer for
datasikkerhet

4. At du laster opp revidert(e) informasjonsskriv p4 utvalgssiden(e) i meldeskjemaet og trykker «bekreft
innsendingy, slik at du og behandlingsansvarlig institusjon fir korrekt dokumentasjon. NSD foretar ikke en
ny vurdering av det reviderte informasjonsskrivet.

1. KRAV TIL INFORMERT SAMTYKKE

De registrerte skal fa skriftlig og/eller muntlig informasjon om prosjektet og samtykke til deltakelse. Du ma
pése at informasjonen minst omfatter:

- Prosjektets formal og hva opplysningene skal brukes til

- Hvilken institusjon som er behandlingsansvarlig

- Hvilke opplysninger som innhentes og hvordan opplysningene innhentes

- At det er frivillig & delta og at man kan trekke seg s lenge studien pdgar uten at man ma oppgi grunn

- Nér prosjektet skal avsluttes og hva som skal skje med personopplysningene da: sletting, anonymisering
eller videre lagring

- At du/dere behandler opplysninger om den registrerte basert pa deres samtykke

- Retten til 4 be om innsyn, retting, sletting, begrensning og dataportabilitet (kopi)

- Retten til 4 klage til Datatilsynet

- Kontaktopplysninger til prosjektleder (evt. student og veileder)

- Kontaktopplysninger til institusjonens personvernombud

Pé nettsidene vire finner du mer informasjon og en veiledende mal for informasjonsskriv:
http://www.nsd.uib.no/personvernombud/hjelp/informasjon_samtykke/informere_om.html

Det er ditt ansvar at informasjonen du gir i informasjonsskrivet samstemmer med dokumentasjonen i
meldeskjemaet.

2. TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.8.2020.

3. FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD 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).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For é forsikre derc om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller rddfore dere med
behandlingsansvarlig institusjon.
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NSD SIN VURDERING
NSDs vurdering av lovlig grunnlag, personvernprinsipper og de registrertes rettighcter felger under, men
forutsetter at vilkrene nevnt over folges.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Forutsatt at vilkdr
1 og 4 folges er det NSD sin vurdering at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4
0g 7, ved at det 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 . g
Forutsatt at vilkar 1 til 4 folges vurderer NSD at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge
prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen )

- formélsbegrensning (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
nodvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for &
oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19) og dataportabilitet (art. 20).

Forutsatt at informasjonen oppfyller kravene i vilkér 1 vurderer NSD 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 méned.

MELD ENDRINGER

Dersom den planlagte behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare nedvendig 4 melde dette
til NSD ved 4 oppdatere meldeskjemaet. P vére nettsider informerer vi om hvilke endringer som mé meldes.
Vent pa svar for endringer gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

NSD vil folge ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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