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Sammendrag

I Norge forutsettes det at alle nyutdannede laerere far veiledning de to fgrste arene i yrket. Denne
studien, basert pa intervju med veiledere for nyutdannede, viser at det er mange spenninger knyttet til
denne veiledningen. Det er imidlertid ved 3 bli bevisst spenningene at praksis kan endres. Dagens
femarige masterbaserte grunnskolelaererutdanning gir nyutdannede lzerere gkt faglig og
forskningsmessig kompetanse sammenlignet med tidligere leererutdanninger. Denne endringen skaper
bade utfordringer og muligheter for veiledning av nyutdannede. Studien viser at potensialet i
masterkompetansen ikke blir fullt utnyttet. Veiledningen er ofte under press i en travel skolehverdag og
prioriteres ikke alltid av skoleledelsen. | det daglige blir den gkte faglige kompetansen ofte overskygget
av veiledernes fokus pa de nyutdannedes manglende erfaringer og evne til 8 handtere
hverdagsutfordringer. Innsikt i spenningene veilederne opplever, kan samtidig synliggjgre muligheter for
a videreutvikle veiledning som et bidrag til profesjonell utvikling.

Ngkkelord: Veiledning, nyutdannede lzerere, profesjonell utvikling, laererutdanning

Abstract

In Norway, it is expected that newly qualified teachers (NQTs) receive mentoring during their first two
years in the profession. This study, based on interviews with mentors for NQTs, shows that there are
many tensions related to mentoring. However, it is by becoming aware of tensions that practices can
change. Today's five-year master's degree-based teacher education provides NQTs with enhanced
academic and research competencies compared to previous teacher education. This change creates
both challenges and opportunities for mentoring NQTs. The study shows that the potential of master's-
level competencies is not always utilized. Mentoring is under pressure in a busy school environment and
is not always prioritized by school leaders. The increased academic competence is often overshadowed
by mentors' focus on the newcomers' lack of experience and ability to handle everyday challenges.
Insight into tensions that mentors experience can simultaneously reveal opportunities to develop
mentoring as a contribution to professional development.
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Introduksjon

| forskningslitteraturen er det utstrakt enighet om at nyutdannede laerere trenger en form for stgtte til
videre profesjonell utvikling (Avalos, 2016; Smith et al., 2019), en stgtte som ofte tilbys gjennom
veiledning (Bullough, 2012; Mansfield & Gu, 2019). Nyutdannede som far veiledning, rapporterer at de
opplever det som nyttig og som noe som bidrar til motivasjon og trygghet i jobben (Rambgll, 2021; OECD,
2020).

Ofte uteblir imidlertid veiledningen eller den fremstar som mangelfull (Kvam et al., 2023; Langdon,
2019; Ulvik et al., 2021). Dette gjelder bade i Norge, der denne studien ble gjennomfgrt, og internasjonalt
(OECD, 2019; Rambgll, 2021). For at veiledningspraksisen skal forbedres, ma det vaere en forstaelse for
hva som er problemet. | trad med Engestroms (2001) teori om ekspansiv leering, er det nar vi blir
oppmerksomme pa spenninger («contradictions») at vi kan endre praksis. Spenninger kan dermed tilfgre
nye muligheter for lzering.

| 2017 vedtok det norske Stortinget at alle nyutdannede nyansatte lzerere i barnehage og skole skal
inkluderes i en veiledningsordning. Kunnskapsdepartementet samarbeidet med organisasjoner som
representer barnehage- og skole-eiere, arbeidstakerne og leererutdanningsinstitusjonene om 3 utvikle
prinsipper for kvalitet i veiledningen og forpliktelser for partene til & fglge disse opp
(Kunnskapsdepartementet, 2018).

For a fa en gkt forstaelse for hva som kan hindre god veiledning, undersgker vi i denne studien,
gjennom intervju, spenninger i veiledning av nyutdannede sett fra et veilederperspektiv. Studien er en del
av Norges forskningsradsprosjektet: «Partnerskap for baerekraftig overgang fra laererutdanning til yrke»
(STEP), som undersgker overgangen fra leererutdanning til skole for de fgrste kullene av nyutdannede
grunnskolelaerere med mastergrad. Disse nyutdannede kommer inn i skolen med en stgrre
undervisningsfaglig og forskningsmessig kompetanse enn tidligere generasjoner av lzerere. Denne
endringen kan bade gi utfordringer og muligheter i veiledningen av de nyutdannede.
Forskningsspgrsmalet vi stiller, er som fglger: Hvilke spenninger gir veiledere uttrykk for at de opplever i
veiledning av nyutdannede grunnskoleleerere med mastergrad?

Begrepet spenninger er valgt som en oversettelse av det engelske «contradictions». | fglge Engestrom
og Sannino (2011) kommer spenningene fram gjennom spraklige uttrykk, og de kan ha betydning for
endringer i en organisasjon gjennom en ekspansiv lzeringsprosess der ulike perspektiv spiller sammen. |
analysen av de transkriberte intervjuene har vi derfor sgkt etter uttrykk som pa en eller annen mate
uttrykker uenighet, begrensninger, frustrasjon eller lignende.

Studien er motivert av at det har vist seg vanskelig a legge til rette for en veiledningsordning som
bidrar til at alle nyutdannede far en god overgang fra utdanning til yrke (Rambgll, 2021). Artikkelen har
som mal a identifisere spenninger, slik at de i neste omgang kan snakkes om og skape muligheter for a
utvikle ny kunnskap og nye praksiser.

Bakgrunn

Behov for veiledning

Overgangen fra utdanning til yrke har blitt beskrevet som et praksissjokk, et uttrykk som viser til
manglende samsvar mellom ideal og realitet (Caspersen & Raaen, 2014; Voss & Kunter, 2020). Videre er
det forskjell pa generell kunnskap formidlet i leererutdanningen og den praktiske kunnskapen som er
situert (Eraut, 2004; Hermansen & Mausethagen, 2016). Det vil alltid veere noe som ma lzeres pa
arbeidsplassen (Tynjala & Heikkinen, 2011; Ulvik et al., 2023). Skolen er imidlertid en travel arbeidsplass,
og nye lerere som har fullt ansvar fra fgrste dag, opplever ofte stort arbeidspress og liten tid til a
reflektere over erfaringer slik at de kan leere av dem. Dermed kan de risikere & ta i bruk
overlevelsesstrategier mer enn a utvikle en veloverveiet praksis (Eraut, 2004; Fginum, 2016; Ulvik et al.,
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2023). A lere av egen praksis pa en kontinuerlig mate krever bade tid, energi og veiledning ut over det &
veere opptatt av umiddelbare utfordringer (Mena et al., 2017; Toom & Husu, 2021).

Forskningslitteraturen legger ikke bare vekt pa at nyutdannede har behov for stgtte, men understreker
at nyutdannede ogsa kan vaere en ressurs pa arbeidsplassen (Kelchtermans, 2019; Kvam et al., 2023).
Sgkelys pa hjelp kan virke mot sin hensikt ved & understreke nye leereres mangler (Correa et al., 2015;
Kelchtermans, 2019). En krevende oppgave for veiledere blir dermed a balansere mellom & hjelpe og gi
anerkjennelse (Kvam et al., 2023).

Ulike forstaelser for veiledning

Det finnes ulike forstaelser for veiledning, og veiledning kan ha ulike formal. Kemmis og kolleger (2014)
kategoriserer veiledning i tre arketyper: veiledning som supervisjon, som profesjonell utvikling i et
fellesskap og som stgtte. Supervisjon innebarer at nyutdannede ogsa vurderes. Profesjonell utvikling
innenfor et fellesskap handler om kollektiv profesjonsutvikling og individuell selvutvikling. Veiledning som
stgtte innebzerer at nyutdannede far stgtte fra en mer erfaren laerer til 3 utvikle sin profesjonelle praksis.
I Norge skal veiledning nettopp bidra til & stgtte profesjonell utvikling bade individuelt og kollektivt
(Kunnskapsdepartementet, 2018).

A stgtte voksne i deres profesjonelle utvikling er en komplisert oppgave som krever merkompetanse
ut over a vaere en erfaren leerer (Langdon, 2014; Lejonberg, 2019). Veiledning er derfor omtalt som en
profesjon i profesjonen (Smith, 2015). Gjennom veiledning kan koblingen mellom leereres handlinger og
kunnskapsgrunnlaget de bygger handlingene p3, styrkes og ha overfgringsverdi til nye situasjoner (Lauvas
& Handal, 2014). Leereres profesjonskunnskap er sammensatt og bestar bade av praktisk, etisk,
vitenskapelig og situasjonsbestemt kunnskap (Kvam, 2024, Utdanningsforbundet 2013). | alle de
uforutsigbare situasjonene laerere star overfor, skal denne kunnskapen integreres og ulike
handlingsalternativ vurderes. Veiledning kan skape et rom for nye lzerere til a reflektere over valg de har
tatt eller skal ta i praksis. Profesjonell utvikling forutsetter videre at egne vaner og holdninger utfordres
(Timperley & Parr, 2007). A bli utfordret kan fremme laering, men forutsetter en grunnmur av tillit
(Merket, 2024; Warwick et al., 2016)

Veiledningstilbudet i Norge

Veiledningsordningen i Norge har som mal & «skape sammenheng mellom den profesjonskvalifiseringen
som foregar i utdanningen og den videre profesjonaliseringen som skjer i yrket»
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 2). Ordningen skal bade ivareta behovet for stgtte og a bygge videre
pa forutsetningene og kompetansen de nyutdannede har fra leererutdanningen. P4 den maten kan
kompetansen videreutvikles, og nyutdannede bli verdsatt som bidragsytere i lzererfellesskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2018).

For a gi veiledere ngdvendig kompetanse, har norske myndigheter siden 2010 stgttet
veilederutdanninger spesielt rettet mot veiledning av nyutdannede leerere (Bjerkholt, 2013; Fginum,
2023). En kvalifisert veileder er definert som: «En laererutdannet som har formell veilederkompetanse,
ngdvendig faglig kompetanse og minst tre ars erfaring som laerer» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 6).
Kompetansen til utdannede veiledere blir imidlertid ikke alltid brukt, og det viser seg at veiledere ofte
velges tilfeldig basert pa leerererfaring, antatt egnethet eller ogsa for a fylle en timeplan (Smith, 2015;
Rambgll, 2021).

Evalueringen av den norske veiledningsordningen viste at rundt 60 % av de nye lzererne i grunnskolen
ble veiledet og at 45 % av veilederne hadde veilederutdanning (Rambgll, 2021). De som fikk veiledning,
var forngyde med det de fikk, selv om ordningene var forskjellige. Veiledningen bidro til 3 trygge de
nyutdannede og til 3 videreutvikle deres kompetanse (Rambgll, 2021). Evalueringen viste at mangel pa tid
var den stgrste hindringen for veiledning. Ogsa internasjonalt har tid vist seg a veere et hinder for god
veiledning, dvs. veiledning som stgtter lzering, utvikling og trivsel (Hobson & Maxwell, 2020).

Ofte mangler veiledning stgtte og anerkjennelse i organisasjonen. Det kan vaere uklarheter nar det
gjelder formalet med veiledningen, eller ulike forstdelser kan vaere i konflikt med hverandre (Hobson &
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Maxwell, 2020; Madsen & Bjerkholt, 2025; Ulvik et al., 2021). Skoleledere som skal sgrge for at
nyutdannede far oppfglging pa arbeidsplassen, har ofte vist seg & ha en begrenset forstdelse for
veiledning, noe som kan fgre til at veilederes kompetanse blir underkjent (Langdon et al., 2019; Helleve
et al., 2019). En kvantitativ studie med data fra 12 land, viser at veiledere pa tvers av landene opplever
lite anerkjennelse for arbeidet sitt (Czerniawski et al., 2023). Det er imidlertid ikke bare skoleledere som
mangler forstaelse for veiledning. Evalueringen av den norske ordningen viser at det ogsa blant veiledere
og nytilsatte finnes en forstdelse for veiledning som noe det er behov for bare hvis en har problemer som
leerer (Rambgll, 2021).

Teoretisk bakgrunn

Det teoretiske rammeverket for denne artikkelen er basert pa Engstroms teori om ekspansiv leering. A
kartlegge en situasjon og dermed ogsa identifisere spenninger, er fgrste skrittet innenfor denne
leeringsprosessen (Engestrom, 2001). | hverdagen ses spenninger ofte som noe som skal motvirkes. Ifglge
Engestrom og Sannino (2011) har spenninger imidlertid et potensial for a fremme laering og utvikling. For
a utnytte potensialet ma spenningene identifiseres og snakkes om slik at ulike ideer og praksiser mgtes,
brynes mot hverandre og motsetninger belyses og drgftes i den hensikt a bidra til nye forstaelser og
forbedrede praksiser. Slike dialoger kjennetegnes ved at deltakerne mgter hverandre med respekt,
anerkjenner hverandres kompetanse og aktivt benytter hverandres innspill til felles meningsskaping
(Engestrom, 2005). Ekspansive lzaeringsprosesser er et resultat av kollektive prosesser innenfor en
organisasjon. Prosessene forutsetter at de ulike aktgrene samhandler og i fellesskap stiller spgrsmal ved
den etablerte praksisen, for deretter a komme fram til tiltak som kan bidra til en forbedret praksis
(Engestrém, 2001). Praksisen som belyses her er oppfglgingen av nye leerere sett fra et veilederperspektiv.
For at dette perspektivet skal bidra til ekspansiv leering, ma spenningene vi identifiserer i denne studien
tas videre inn i et profesjonsfellesskap med andre involverte aktgrer.

Engestrom og Sannino (2011) identifiserer fire typer av manifestasjoner som kalles dilemmaes,
conflicts, critical conflicts og double bindings. P& norsk har vi valgt & bruke betegnelsene dilemmaer,
uenigheter, konflikter og dobbeltbindinger. Dilemmaer er den svakeste formen for spenning og uttrykker
noe som ikke er helt forenlig. Ord som brukes kan vaere «pa den ene siden ... pa den andre siden» eller
«ja, men ...». Uenighet er knyttet til at en sier seg uenig i eller kritiserer noe, mens konflikter ogsa
involverer fglelser og gjerne kommer til uttrykk gjennom narrativer. Den siste kategorien,
dobbeltbindinger, handler om a sta overfor presserende og like uakseptable alternativ innenfor et system
(Engestrom & Sannino, 2011). | henhold til denne kategorien ma det foretas et valg mellom disse, for
deltakerne, uakseptable alternativene.

Studien

Kontekst

Denne artikkelen undersgker veilederes perspektiv pa veiledning av nyutdannede grunnskolelaerere fra
det fgrste kullet med mastergrad. | prosjektet (STEP) som undersgker overgangen fra utdanning til yrke
for denne gruppen nyutdannede, ble det samlet inn data fra atte kommuner der ulike deltakergrupper
ble intervjuet. Denne artikkelen retter seg imidlertid kun mot veiledernes perspektiv. Utvalget av
kommuner som kan beskrives som formalstjenlig (Creswell, 2012), ble gjort gjennom en henvendelse til
KS (kommunenes interesseorganisasjon) sitt grunnskoleleerernettverk som bestar av skolefaglig
ansvarlige i alle kommunene i Norge. Vi inviterte kommuner som selv mente at de hadde gode ordninger
for veiledning og oppfalging av nyutdannede lerere og som kunne tenke seg a delta i prosjektet STEP.
Kommunene skulle stille med intervjupersoner bdde pd kommuneniva med arbeidsgiverrepresentant og
med representanter fra én til to skoler. Skolene skulle ha nyutdannede leerere fra den femarige
masterbaserte grunnskoleleererutdanningen (fgrste kull nyutdannede hgsten 2022); de nyutdannede
lererne skulle delta i kommunens veiledningsordning for nyutdannede pa kommunalt niva og ha en
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veileder enten fra egen skole eller fra kommunens veiledningsteam. Rektor, nyutdannede, kolleger og
veiledere for de nyutdannede matte samtykke i @ delta i digitale intervjuer. Det var videre et gnske at
veilederne skulle vaere kvalifiserte, det vil si ha formell veilederutdanning slik prinsippene for veiledning

legger opp til.

Utvalg

Til tross for atte deltakende kommuner, fikk vi bare intervju med fem veiledere. Disse kommer fra ulike
kommuner og utgjgr en variert gruppe. Noen har videreutdanning i veiledning, andre ikke. Noen har
mange ars erfaring som laerere, andre er nyere i profesjonen. Deltagerne har ulik faglig bakgrunn og
arbeider og veileder pa barnetrinn og/eller ungdomstrinn og pa sma, mellomstor eller store skoler.
Kommunestgrrelsen varierer, men de fleste kommunene, uavhengig av stgrrelse, har i utgangspunktet
felles kommunal organisering av veiledning. De tilbyr individuell veiledning pa den nyutdannede laererens
skole enten med en veileder blant kollegaene pa skolen eller fra det kommunale veilederteamet. Alle
veilederne veileder nyutdannede fra det fgrste kullet med femarig masterbasert
grunnskolelaererutdanning.

Metode og datainnsamling
Veiledernes perspektiv pa veiledning ble undersgkt giennom semistrukturerte intervju (Kvale & Brinkman,
2010). En intervjuguide ble utviklet av prosjektgruppen i STEP. Veilederne ble spurt om forventninger til
en ny generasjon av leerere, om deres syn pa veilederrollen og organiseringen av veiledningen de er
involvert i. De ble ogsa spurt om hvilket inntrykk de har av samarbeidet mellom de nyutdannede og deres
kolleger og om skolen/kommunen har andre introduksjonstiltak enn veiledning. Intervjuene foregikk i en
dialogisk form med mal om a fa tak i deltagernes opplevelse av veiledning. Innholdet i intervjuene ble
derfor preget av hva den enkelte veileder var opptatt av a utdype. Alle intervju var individuelle og ble
giennomfgrt av forskere fra STEP via den digitale plattformen Zoom. En av artikkelforfatterne var med pa
giennomfg@ringen av intervjuene. Disse varte i om lag én time. De ble tatt opp og deretter transkribert.
Deltakerne ga alle sitt informerte samtykke til & delta i studien. De er anonymisert iht. akademisk
tradisjon, men da deltakergruppen er relativt liten, har vi forsterket anonymiseringen ved a ikke gi
ytterligere opplysninger om deltagerne eller a vise sammenhengen mellom sitat og intervjuperson eller a
skille mellom menn og kvinner.

STEP er registrert i SIKT og innsamling, arkivering og behandling av data skjer i henhold til sgknaden
som er godkjent der.

Analyse

De transkriberte intervjuene er systematisk analysert av oss tre artikkelforfattere som alle er forskere i
STEP. Vi gjennomfgrte en refleksiv tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006, 2021). Fgrst leste vi flere
ganger gjennom de transkriberte intervjuene for a fa oversikt over og gjgre oss kjent med datamaterialet.
Deretter gjennomfgrte vi en deduktiv analyse av intervjuene ut fra Engestréms og Sanninos (2011) fire
typer av diskursive manifestasjoner av spenninger, dilemmaer, uenigheter, konflikter og
dobbeltbindinger. De peker pa at spenninger (contradictions) er et vagt begrep, men kan identifiseres
gjennom sine spraklige manifestasjoner.

Etter 3 ha identifisert tekstutdrag knyttet til hver av de fire typene spenningskategorier, ble funn
innenfor hver kategori delt inn i meningsbaerende koder som ble samlet i stgrre tema. Koder som f.eks.
handlet om tid, struktur og ledelse ble samlet under temaet organisering av veiledning. | analysen vekslet
vi pa hermeneutisk vis (Gadamer, 2004) mellom del og helhet, mellom individuelle refleksjoner og
samarbeidende moderering. Det innebar at vi hadde jevnlige mgter der vi forbedret analysen gjennom a
sammenligne og diskutere vare individuelle tolkninger og pa den maten gke studiens troverdighet (Ryen,
2002).

En analyse basert pa et gitt rammeverk, begrenser og avgrenser kompleksiteten i det som uttrykkes.
Samtidig gir den deduktive tilnaarmingen til et felt vi allerede kjenner godt oss mulighet for a identifisere
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elementer og fenomener som ellers kan bli oversett. Identifiseringen kan differensiere og nyansere
spenninger og mulighetene disse gir.

Funn
| det fglgende presenterer vi funn innenfor de fire kategoriene som er nevnt tidligere: dilemmaer,
uenigheter, konflikter og dobbeltbindinger.

Dilemmaer
Et dilemma som uttrykker at noe ikke er forenlig, innebarer at noe kan gjennomfgres bade pa den ene
eller den andre maten, og at det kan vaere argumenter bade for og mot.

Mange av dilemmaene, er knyttet til organiseringen av veiledningen. Struktur er et tema som ofte tas
opp. Det er gnskelig med faste mgtetider, men vanskelig a fa det til i en travel hverdag. Timeplanfestet
veiledningen har lett for & bli erstattet av uformelle ad-hoc-mgter i en kompleks leererhverdag der
praktiske problemer prioriteres. Uten timeplanfestet tid, prgver veiledere a finne tid nar noe oppstar.

En av veilederne erfarer at avsatt tid ikke alltid passer med den nyutdannedes timeplan, og utdyper:
«Sa da har elevene undervisning med en annen lzrer, og de [de nyutdannede] vet at det kanskje blir kaos
og alt det der, men det allikevel fgles verdt det». Et valg mellom veiledning og undervisning kan i mange
tilfeller oppleves som et dilemma. Uansett hva en velger, vil valget ha negative konsekvenser enten for
den nyutdannede, for elevene, slik sitatet uttrykker, eller for begge parter.

Videre kan det oppsta et dilemma der veilederen pa den ene siden gnsker en avslappet og harmonisk
situasjon preget av tillit, pa den andre siden har behov for a utfordre den nyutdannede. En av veilederne
sier: «Jeg har gjort det veldig avslappet, noen ganger tenker jeg kanskje litt for avslappet». En annen
veileder peker pa at nyutdannede er ulike og beskriver: «Med hun fgrste jeg nevner, kan jeg ha faglige og
utfordrende diskusjoner, men med hun andre, sa ma jeg jobbe veldig mye med den tryggheten oss
imellom». En tredje veileder understreker betydningen av tillit som avgjgrende for at de nyutdannede
skal fgle at de kan ta opp det de gnsker, men innser samtidig at lojaliteten til den nyutdannede noen
ganger kan sta i et spenningsforhold med lojaliteten med andre kollegaer. Eksemplene viser at det er
mange hensyn a ta nar tillit og utfordringer skal balanseres.

Veilederne vektlegger refleksjon, men dette er noe som ikke alltid er lett a fa til i praksis. Refleksjon
omtales som «a tenke gjennom dagen sin» og a lgfte samtalen ut over konkrete situasjoner og over mot
overordnede tema. En av veilederne beskriver rollen sin som a trygge de nyutdannede, men ogsa stille
spgrsmal ved det de nyutdannede gjgr, altsa, utfordre. «Jeg skal ikke komme med Igsninger», avslutter
veilederen. En annen veileder beskriver: «Jeg prgver a fa henne [den nyutdannede] til & reflektere litt
rundt vaerematen, men hun er satt i en veldig krevende jobb og med veldig fa samarbeidspartnere».
Veilederen gnsker & bruke tid pa refleksjon, men synes det er vanskelig a prioritere ut fra arbeidsvilkarene
til den nyutdannede.

Ikke alle veilederne er like opptatt av refleksjon i veiledningen. Dette kan ha sammenheng med
hvorvidt de har veilederutdanning eller ikke. Flere av veilederne fremhever veilederutdanningens
betydning for a forsta formalet med veiledningen og «ikke bare spgrre om drift og det praktiske». En av
veilederne uten denne utdanningen gnsker & «diskutere ulike ting som matte oppsta», dvs. i hovedsak
bidra til 3 Igse konkrete problemstillinger. Veiledningen blir ifglge veilederen «som en kollegasamtale»,
og veilederen synes a bli den erfarne kollegaen som har mange gode rad hun gnsker a gi.

En gruppe av dilemmaer er knyttet til hvorvidt veiledning skal kompensere for det veilederne opplever
som mangler i leererutdanningen. Det kan virke som at utdanningen, slik veilederne ser det, ikke
forbereder nok for yrkeslivet:

Selvfglgelig skulle jeg gnske at nar de kom ut ferdig utdannet, at de hadde vaert igiennom mange av de tingene

som de kommer til a treffe i yrkeslivet, men i og med at vi jobber med mennesker, sa er jo det

kjempevanskelig.
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Sitatet understreker det uforutsigbare i det a veere laerere. Veilederen anerkjenner at dette gjgr det
vanskelig for grunnutdanningen a forberede for alle situasjoner nye laerere kan mgte. Samtidig finner vi
at veilederne opplever at nye leerere kommer til skolen med «litt feile forventninger» og at spenningen
mellom utdanning og yrke far konsekvenser for deres veiledning. Nar den nyutdannede mgter uforberedt
til mange av oppgavene som inngar i laererarbeidet og har det veilederne omtaler som feile forventninger,
kan dette skape et stgrre behov for veiledning. Det blir rett og slett mye for veilederne a rydde og rette
opp i. En veileder uttrykker det slik: «Det er bra at de kan skrive forskningsoppgaver og alt det der, men
den vanskelige elevsamtalen eller foreldresamtalen og alt det der, det ma fa en plass». Den manglende
kunnskapen skaper dilemmaer knyttet til hva som skal prioriteres i veiledningen.

Samtidig uttrykker veilederne at nyutdannede ogsa har noe a bidra med i organisasjonen. En av dem
sier: «Jeg jobber selv med en kollega med master i engelsk, og kjaere vene, det er jo en kjemperessurs.
Det er jo ingen tvil om det, alts3, alt det de kan bidra med». Veiledernes dilemma er at de pa den ene
siden gnsker at den nyutdannede skal bidra, og de tror ogsa at nye larerne har kunnskap som kan vaere
nyttig inn i leererkollegiet. Pa den andre siden opplever de at nyutdannede vegrer seg. En av veilederne
forklarer: «Vi har prgvd, i hvert fall, a bruke dem i forhold til bidragsytere pa samlinger, men det synes de
er skummelt».

Nar det gjelder mastergraden som pa den ene siden er en ressurs og kan gi faglig trygghet, gir
veilederne uttrykk for at denne tryggheten ogsa kan ha en slagside. En av dem beskriver:

De som har masterutdanning, de er gjerne tryggere i akkurat det faget som de har hovedvekt pa, men
samtidig, sa ser jeg en stgrre usikkerhet rundt de andre fagene.

Usikkerheten som beskrives, er noe veilederne mgter i veiledning av nye leerere som gjerne ma
undervise i en bredde av fag. De gir uttrykk for at balansen mellom det & ha dybdekunnskap i noen
undervisningsfag og lite kunnskap om andre, kan skape dilemmaer der en vinner noe, men taper andre
ting.

Oppsummert gir veilederne uttrykk for dilemmaer knyttet til de praktiske rammene for veiledningen,
til selve veiledningssituasjonen og til laererutdanningen.

Uenigheter
Hvis veilederne har kritisert noe, direkte sagt seg uenig i noe eller kommet med forbedringsforslag, har
ytringen blitt kategorisert som «uenig». Uenighet er en sterkere grad av spenning enn dilemma.

Flere av uttalelsene i denne kategorien retter seg mot skolens ledelse. Veilederne forteller pa ulik vis
at de opplever at rektor ikke har tid. En sier ogsa at ledelsen er «innmari uinteressert». Nar ledelsen ikke
viser interesse eller har tid, opplever veilederne at veiledning er lavt prioritert. «Jeg matte kjempe
gjennom den timen de [nyutdannede] skal ha nedsatt», forklarer en veileder. «Man trenger en som maser
[...] om a Igfte veiledning pa agendaeny, sier en annen. Veilederne fgler seg oversett i det de oppfatter
som en viktig arbeidsoppgave, og uenigheten formuleres som et gnske om a bli sett og tatt hensyn til.

Ledelsen blir ogsa kritisert for mangelfull informasjon til de nyutdannede som derfor ma bruke mye
tid pa a finne ut av ting. Dette far konsekvenser for innholdet i veiledningen der det ma brukes ungdvendig
tid pd informasjon. Kritikken tyder pa at det ikke er avklart hvor grensen gar mellom vanlig
personaloppfglging og formalisert veiledning. «Bevisstgjgre rektorene, det tror jeg er viktig», sier en av
veilederne som uttrykker uenighet med sin skoleledelse om hva formell veiledning skal vaere. En annen
veileder opplever en forstaelsesfull rektor, men erfarer at «blant avdelingsledere, er det noen fra den
eldre skolen, hvis det er lov a si, som ikke ser pa veiledning som noe annet enn en fadderordning». Det er
ulike niva for ledelse i skolene, og alle kan ha betydning for hvordan veiledningsordningen fungerer.

En uenighet som gar igjen i datamaterialet er knyttet til den femarige masterbaserte
leererutdanningen. Noen veiledere gir uttrykk for at nyutdannede er for opptatt av masterfaget sitt. Her
er noen illustrerende sitat:

Noen kommer med en overbevisning om at hvis de har en master i idrett, sa skal de bare vaere gymlzerer
resten av livet. Men det er ikke sann livet er, og spesielt pa en skole.
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Som barneskole, sa trenger vi leerere som kan undervise i alle fag. Vi er ikke en ungdomsskole. En liten
frustrasjon som kommer frem der.

Som gruppe signaliserer veilederne skepsis til at de nyutdannede tenker for snevert i en skolefaglig
retning. Skolen er mer enn fag, understreker veilederne, og lzererne ma vaere forberedt pa a undervise i
andre fag enn bare masterfaget sitt

Veilederne gir uttrykk for at de nyutdannedes behov for veiledningen er konsentrert om det
«utenomfaglige». En av veilederne forklarer: «Vi snakker om det relasjonelle og emosjonelle, og den
praktiske kunnskapen mer enn den teoretiske». Veilederne synes a legge vekt pa a veilede i utfordrende
situasjoner som de nyutdannede mgter pa jobb, ikke pa det som de nyutdannede mestrer. Mastergraden
synes 3 bety lite for bade innholdet og formen i veiledningen. Veilederne synes a veilede som fgr, og det
kan se ut som om at de vet lite om den femarige masterbaserte grunnskolelaererutdanningen, flere av
dem gir uttrykk for det. Dette kan innebaere at de har et svakt grunnlag for 3 bygge veiledningen pa den
kompetansen de nyutdannede har fra utdanningen. Det kan virke som at de nyutdannede veiledes med
utgangspunkt i det de ikke kan, med liten stgtte i den kompetansen de har med seg fra grunnutdanningen.

Oppsummert uttrykker veilederne uenighet knyttet til skoleledelsens prioritering av veiledningen og
uenighet i innhold og form pa den femarige masterbaserte grunnskoleleererutdanningen. Veilederne
beskriver ikke uenighet mellom seg og de nyutdannede.

Konflikter

Konflikter kan beskrives som spenninger som rommer et fglelsesuttrykk og som gjerne blir uttrykt
gjennom narrativer (Engestrom & Sannino, 2011). Begrepet konflikt er en direkte oversettelse fra
Engestréom og Sannino, men har ikke samme konfronterende betydning som konflikt ofte har i dagligtale.
Konflikter i betydningen som her blir brukt, kan derimot positivt bidra til utvikling og leering.

I en av fortellingene vi vil trekke frem forteller veilederen om en nyutdannet som kommer til skolen
med mange tanker, ideer og antakelig ogsa teoretisk kunnskap om hvordan hun vil gjennomfgre
begynneropplaering:

Og sa kommer hun inn i en skole som har lagt planer for den fgrste lese- og skriveopplaeringen som gjgr at

det blir mer bundet og mer fastsatt. Jeg tror hun opplevde det litt som en tvangstrgye. At det ble veldig stort

sprik mellom hva hun hadde sett for seg, og hva hun fikk til & gijennomfgre, fordi ‘vi gjgr likt i alle klasserom-
tankegangen’ var sa sterk.

Den nyutdannede har kompetanse pa begynneropplaering, men opplever at hun ikke blir hgrt.
Veilederen anerkjenner veisgkerens opplevelse og stgtter henne i mater a fremme sin sak pa som kan
fgre til utvikling og endring i begynneropplaeringen pa skolen.

En annen konflikt er knyttet til forskjeller i status og anerkjennelse. Laererstudenter med mastergrad
far relativt god Ignn sammenlignet med erfarne kolleger uten masterutdanning. Dette kan, naturligvis,
pavirke noen fglelsesmessig. En veileder med fem ars utdanning fra universitetet, men uten mastergrad,
opplever det som konfliktfylt at hennes kompetanse Ignnsmessig ikke blir verdsatt.

Eksemplene vi har Igftet fram, identifiserte én konflikt knyttet til skolekulturen og én som gjelder
ordninger utenfor skolen. Intervjuene gir imidlertid fa eksempler pa konflikter.

Dobbeltbindinger
Med dobbeltbindinger vil vi trekke fram situasjoner der veilederne i saerlig grad gir uttrykk for at de star
overfor umulige valg. Et eksempel er fglgende:

Jeg har hatt veiledning om kollegasamarbeid som har veert utfordrende. Det er jo krevende pa en annen mate,

for du star mellom barken og veden [...], sa blir det en kjempevanskelig balansegang der du prgver a se begge
sider og prgver a balansere.

Den nyutdannede har behov for a drgfte et krevende samarbeidet, men veilederen har ogsa forstaelse
for den andre parten og vil unnga «at veiledningssamtalene vare skal bli en sann sladrekrok». Hun vil vaere
lojal bade mot den nyutdannede og den erfarne kollegaen.
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En annen veileder opplever 8 komme i en lederrolle, og forteller:

[...] og mot min vilje, fortsatte jeg som veileder, jeg syntes ikke at det er gunstig at en leder er veileder. Men

da har jeg fortsatt med det, for jeg fikk beskjed om at det var enten & fortsette med det, eller at de ikke fikk

veiledning.

| begge disse tilfellene kommer ikke veilederne unna a foreta et valg. | det fgrste tilfellet er det en
stadig balansegang knyttet til lojalitet, i det andre kreves en beslutning der en vinner noe, men taper noe
annet.

Til tross for forventinger fra bade ledelse, kolleger og nye lzerere, gir veilederne i liten grad eksempler
pa dobbeltbindinger. Med tanke pa hvor krevende veilederne forteller at veiledning kan veere, gir
imidlertid noen av dem uttrykk for at de gnsker et nettverk for veiledere der de kan ta opp utfordringer
de mgter og pa den maten styrke veilederkompetansen.

Diskusjon

De uttrykte spenningene innenfor de fire spenningskategoriene er i hovedsak knyttet til dilemmaer og
uenighet. Uenigheten er sarlig rettet mot ledelse og leererutdanning. Spenningene beveger seg innenfor
tre hovedomrader: 1) rammene for veiledningen 2) selve veiledningssituasjonen og 3) sammenhengen
mellom laererutdanning og yrke. Diskusjonen er strukturert rundt disse omradene.

Rammene for veiledning

Selv om vi spkte kommuner og skoler som selv mener at veiledningsordningen fungerer, signaliserer
veilederne at veiledningen gjennomgaende blir gitt utfordrende rammevilkar og at ledelsen pa skolene
ser ut til 3 vaere lite involvert. | samsvar med faglitteraturen, synes mange ledere a mangle forstaelse for
formalet med veiledning (Langdon et al., 2019; Helleve et al., 2019). Veiledningen synes a bli nedprioritert,
og veiledere ma kjempe for at den blir anerkjent og prioritert i samsvar med forutsetningene i de
nasjonale prinsippene (Kunnskapsdepartementet, 2018). Flere av veilederne gir uttrykk for at de prgver a
bevisstgjgre ledelsen om viktigheten av veiledning.

| likhet med andre studier (Colognesi et al., 2020; Kyndt et al., 2016), er tid en kritisk faktor ogsa i
denne studien. Den travelheten nye leerere opplever, blir ytterligere forsterket av at noen avdem ma stille
opp som vikarer nar kolleger er syke eller at veiledningen legges pa tidspunkter der noen av de
nyutdannede egentlig skal ha undervisning. Skolen er ikke fgrst og fremst til for lzereres profesjonelle
utvikling, dvs. for deres laering (Kyndt et al., 2016). A laere pa arbeidsplassen forutsetter derfor gremerket
tid (Colognesi, 2020). | noen av de aktuelle casene var det satt av tid til veiledning, men tiden ble ikke alltid
beskyttet. Det var flere eksempler pa veiledning som skjedde ad-hoc og ikke «gjennom avsatt tid» og
«etter en strukturert og malrettet plan» slik de nasjonale prinsippene forutsetter
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s.7). En slik mer tilfeldig veiledning gir ikke tilstrekkelig rom for
profesjonell utvikling verken for veileder eller nyutdannet (Bjerkholt, 2017; Langdon et al., 2019).

Skoler er travle arbeidsplasser, og hvis veiledning skal gi muligheter for profesjonell utvikling, ma det
avsettes tid. God organisering og prioritering av veiledning krever at ledelsen spiller pa lag og har en
forstaelse for hva veiledning kan tilfgre bade den nyutdannede, veilederen og profesjonsfellesskapet pa
skolen. Kamp for at veiledning skal anerkjennes og gis prioritet, samt travelhet, gir neppe et godt
utgangspunkt for ekspansiv leering som forutsetter samtaler der ideer og motsetninger belyses og drgftes
i et meningsskapende fellesskap som har respekt for hverandres innspill (Engestrom, 2001).

Selve veiledningssituasjonen

Veilederne anerkjenner nyutdannedes behov for a diskutere Igsninger pa praktiske problem, men har
ogsa et gnske om & bidra til refleksjon over erfaringer. Det laveste nivdet av kunnskap i en
veiledningssamtale er beskrevet som narrativ kunnskap der en ser tilbake pa situasjoner i praksis. Pa et
hgyere niva lgfter en fram overordnede prinsipp som kan ha overfgringsverdi ogsa til andre situasjoner
(Mena et al., 2017; Toom & Husu, 2021). Noen veiledere forholder seg fgrst og fremst til narrativ kunnskap
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og ser pa veiledning som & dele av sine erfaringer og som rettet mot de praktiske utfordringene som
nyutdannede opplever. Andre gnsker a vaere en refleksjonspartner pa et overordnet niva. Forstaelse for
veiledning synes preget av hvorvidt veilederne har veilederutdanning eller ikke. Ved & se ut over
umiddelbare utfordringer, kan veiledning bidra til profesjonell utvikling, ikke bare til a Igse et gitt problem
(Bjerkholt, 2017; Mena et al., 2017). Selv om veiledere legger vekt pa refleksjon, kan det stilles spgrsmal
ved hvorvidt det er tid til 3 ga i dybden dersom veiledning er nedprioritert og under tidspress. Blant travle
kolleger i skolen er det lett & rette oppmerksomheten mot det praksisnaere, mindre mot & utfordre
hverandre (Kvam, 2018). Hvis veiledning av nyutdannede fglger et lignende mgnster, mister den, slik vi
ser det, noe av sin legitimitet.

Veilederne i studien legger vekt pa a veere stgttende. Utfordringer gitt i en atmosfaere av tillit kan
fremme profesjonell utvikling (Timperley & Parr, 2007; Merket, 2024). Krevende arbeidsbetingelser,
usikre nyutdannede og mangel pa tid kan forsterke nyutdannedes behov for stgtte. En av veilederne er
inne pa at dette kan ga pa bekostning av & utfordre. Veiledning for mye rettet mot & skape trygghetien
krevende arbeidssituasjon, kan redusere mulighetene for profesjonell utvikling.

Refleksjon over praksis kan utfordre bade nyutdannet og veileder og bidra til gjensidig leering (Hobson
et al., 2009). Den nyutdannede kan dra nytte av veilederens praktiske erfaring og situasjonsbestemte
kunnskap. Veilederen pa sin side kan fa tilgang til ny kunnskap og et nytt blikk pa skolen. Samtidig er
veilederne, etter vart syn, forbausende lite opptatt av det nye leerere kan bringe inn i skolen, og de har
lite kjennskap til den femarige masterbaserte grunnskoleleererutdanningen. Til tross for dette har de klare
meninger om utdanningen. Kunnskapen de nyutdannede har, kunne gitt rom for i stgrre grad a vinkle
veiledningen i retning av veiledning som samarbeidende selvutvikling (Kemmis et al., 2014). Nyutdannede
fra den masterbaserte grunnskolelaererutdanningen kommer inn i skolen med ny forskningsbasert
kunnskap og kan bidra til den faglige utviklingen. | var studie er denne muligheten i liten grad blir tatt i
bruk.

Nar det gjelder innholdet i veiledningen, er det ifglge veilederne rettet mot det utenomfaglige, som
ser ut til 3 handle om det relasjonelle, emosjonelle og det praktiske. Det er interessant at kunnskap om
de relasjonelle og emosjonelle sidene ved leererarbeidet ikke omtales som faglig (Edwards & Protheroe,
2004). Data fra arbeidsgivere og ledere i skolene som deltar i STEP, framhever nettopp disse tematikkene
som den mest vesentlige kompetansen nyutdannede laerere bgr besitte (Brokke, 2025).

Den disiplinfaglige kunnskapen virker a ha liten plass i veiledningen. Mastergrad er ikke ngdvendig pa
en barneskole blir det sagt av to av veilederne. Imidlertid, en av veilederne peker pa at det styrker de nye
lererne og gir dem mestringsopplevelse at de kommer inn med ny kunnskap. Den samme veilederen
fremhever det som nyttig @ ha samme fagbakgrunn og at det er noe a lzere av nyutdannede. Samtidig viser
veilederen til at det helst er det pedagogiske som har fokus i veiledningen. Vi spgr oss om den
fagdidaktiske tilnaermingen i veiledning bgr fa stgrre plass med tanke pa den femarige leererutdanningen.
Innenfor det fagdidaktiske kunne begge parters merkompetanse kommet til nytte.

Vi finner en rekke spenninger knyttet til veiledningssituasjonen for eksempel nar det gjelder
problemlgsning vs. refleksjon, stgtte eller utfordre, gjensidig leering og til hvordan veiledningen skal mgte
kompetansen den nye laereren kommer med fra laererutdanningen. Aktgrer som inngar i disse
spenningene er bade ledelse, veiledere og nyutdannede, men ogsa laererutdanningen. Med tanke pa
ekspansiv lzering kan det se ut som at spenningene i liten grad er adressert og gjort til gjenstand for
samtaler mellom de involverte.

Sammenhengen mellom lzererutdanning og yrke

Veiledningsordningen har som mal & bidra til @ skape sammenheng mellom utdanning og yrke
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Veilederne uttrykker imidlertid en spenning mellom laererutdanningen
og skolen. Enkelte temaer som er sentrale i leereryrket, blir lite behandlet i lzererutdanningen, blir det
sagt. Masteroppgaven de nye laererne har med seg, blir videre mgtt med tilsynelatende manglende
interesse og anerkjennelse. Det blir sagt at den kommer i veien for bredde og for fokus pa saker som ligger
utenfor skolefag, slik som f.eks. samarbeid med foresatte. Laererutdanning omtales som noe nye leerere
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kommer til skolen med, ikke noe skolen ogsa er en del av. Det er interessant a legge merke til at veilederne
i liten grad opplever at de har innflytelse pa hva som vektlegges utdanningene. Veilederne opplever altsa
ikke at det som foregar i praksisperiodene har en sentral rolle i leererutdanningene. Dette skjer til tross
for at studentundersgkelser (Hegerstrgm, 2018; Pedagogstudentene, 2021) tydelig framhever at
praksisperiodene har en sentral rolle i profesjonskvalifiseringen i laererutdanningene og verdsettes hgyt
av studentene. Opplevelsen veilederne gir uttrykk for, tilsier at de heller ikke erfarer at de partnerskapene
og partnersamarbeidsorganene de er representert i som medlemmer av sin fagforening, gir dem
innflytelse og bidrar i videreutviklingen av lererutdanningen.

En spenning knyttet til overgangen mellom utdanning og yrke er at nyutdannede ifglge veiledere har
«feile forventninger» med tanke pa a fa undervise i faget sitt og at utdanningen ikke er bedre tilpasset
skolens behov. Hgyere utdanning sitt mandat innebaerer imidlertid ikke bare a klargjgre for et yrke, men
ogsa a utdanne profesjonsutgvere som med et kritisk blikk pa eksisterende praksis kan bidra til 3 utvikle
praksisfeltet (Trede & McEwen, 2015).

Spenningen mellom utdanning og yrke kan, ut fra Engestroms og Sanninos (2011) forstaelse, skape
muligheter for a leere. Spgrsmalet er om det i skolen og blant veilederne gis rom for ny kunnskap, et kritisk
blikk pa det eksisterende og muligheter for at det de nyutdannede bringer inn med masterutdanningen,
gjiores kjent og diskuteres i organisasjonen. Laereryrket forutsetter et sammensatt kunnskapsgrunnlag
(Kvam, 2024) der bade praksisfeltet og utdanningsinstitusjonene har noe a tilfgre. Begge arenaene er i
bevegelse og kan ha noe a tilfgre sa vel som utfordre hverandre. Et tett samarbeid mellom praksisfeltet
og leererutdanningen kunne sikret at skolen fikk en forstaelse for, og kunne pavirke, og oppleve at de
pavirker det som skjer i leererutdanningen og visa versa.

Konklusjon og implikasjoner

I sin veiledning av nyutdannede leerere med mastergrad opplevde veilederne i denne studien spenninger
som involverte bade skolen og leererutdanningen. Det var ulike perspektiv knyttet til hvilken plass
veiledning skal ha i nye leereres profesjonskvalifisering, hvordan veiledningen skal gjennomfgres, hva det
skal snakkes om og hva hensikten med veiledning skal vaere. Det at det eksisterer ulike perspektiv, gir
nettopp muligheter. Gjennom dialog kan de ulike aktgrene bli bevisstgjort egne perspektiv, bli utfordret
pa det som blir tatt for gitt og fa tilgang til et videre perspektiv som kan skape nye forstaelser (Engestrom,
2005). Dette forutsetter imidlertid en dialog preget av apenhet, toleranse og tillit slik at aktgrene ikke gar
i forsvar, men far ny innsikt. Det var fa negative og fglelsesinvolverte konflikter dvs. sterke spenninger i
datamaterialet, noe som er et godt utgangspunkt for konstruktive dialoger. Denne studien undersgkte
imidlertid bare veiledning sett fra veilederes perspektiv. For a legge til rette for gode leeringsprosesser,
trengs ogsa forskning pa stgrre utvalg og pa andre aktgrers perspektiv.

For at veiledning skal kunne skape en bedre sammenheng mellom leererutdanning og yrke, ma
praksisfeltet og leererutdanningene etablere et tettere og mer likeverdig partnerskap. Utdanningen ma
kjenne til utfordringene i yrket og praksisfeltet ma kjenne til utdanningen og ha innsikt i innhold og
arbeidsmater pa den campusbaserte delen av laererutdanningen og hva som overlates til og ma utprgves
i praksisperiodene.

Ogsa veiledergruppen trenger a snakke sammen og utvikle sin forstdelse for veiledning. Det kan for
eksempel gjgres gjennom lokale og regionale nettverk som vi vet finnes i mange regioner. Den norske
veilederordningen viser til at kvalifiserte veiledere er veiledere med formell veilederutdanning og som
holder seg faglig oppdatert pa feltet. For at veilederne skal kunne holde seg oppdatert, er videreutdanning
i veiledning og nettverkssamarbeid av stor betydning.

Pa skolene ma det vaere en forstaelse for formalet med veiledning som et bidrag til profesjonell
utvikling i organisasjonen. Ledelse, veiledere og nyutdannede ma sammen sikre at masterkompetansen
som na kommer inn i skolene blir en del av kompetanseutviklingen pa den enkelte skole. Ledelsen ma
sgrge for at det finnes et rammeverk der det gremerkes tid til veiledning. Kvalifiserte veiledere ma bidra
til at de nyutdannede bade stgttes og utfordres og at det bygges videre pa de forutsetningene og den
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kompetansen de har med seg fra laererutdanningen. En samtale mellom aktgrene, kunne nettopp bidra
til et rom der ulike ideer og praksiser mgtes, kolliderer og smelter sammen og der ny kunnskap og praksis
utvikles (Engestrom, 2005).
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