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1. Introduksjon
Denne avhandlingen har veiledning av begynnende lzrere! som tema. Avhandlingens

overordnede hensikt er & belyse faktorer som kan bidra til hensiktsmessig veiledning av
begynnende laerere samt & problematisere antakelser om veiledning og veilederrollen.
Avhandlingen tematiserer veilederes oppfatninger om veiledning, fglelsesmessig tilknytning
til veilederrollen og faktorer som kan pavirke veileders oppfatninger og dedikasjon. Videre
belyser avhandlingen hvordan ulike former for veiledning kan bidra overfor veisgkere. Teori
om samhandling, veiledning samt om utvikling i overgangen til et yrke ligger til grunn for
arbeidet. Veiledning sees i dette arbeidet som utvekslingsprosesser hvor veileder og veisgker
inngar med mal om 4 bidra til veisgkers profesjonelle utvikling.

Utviklingen fra nybegynner til kompetent arbeidstaker er en prosess hvor ulike individer
vil kunne utvikle seg forskjellig og dermed ogsa ha ulike behov (Dall’ Alba & Sandberg, 2006;
Lacey, 1977). Det er imidlertid godt dokumentert at begynnende lerere drar nytte av
oppfalging nar de skal begynne a praktisere som laerere (Achinstein, 2006; Caspersen &
Raaen, 2014; Franke & Dahlgren, 1996; Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009;
Lindgren, 2005; K. Smith, Ulvik, & Helleve, 2013). Det er en intensjon i mange land at
begynnende lzrere skal delta i veiledning i overgangen til lzereryrket (The Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2013; Kunnskapsdepartementet, 2009).
God veiledning er beskrevet som vesentlig for at begynnende larere skal lykkes (Totterdell,
Woodroffe, Bubb, Daly, & Smart, 2004), og tidligere forskning har vist at begynnende lzrere
som falges opp av veiledere er mindre tilbgyelige til & forlate leereryrket enn dem som ikke
falges opp (Helms-Lorenz, Slof, & van de Grift, 2013; T. M. Smith & Ingersoll, 2004).

Det som er betegnet som en sjokkliknende opplevelse i overgangen fra en tilveerelse
som student til livet som yrkesutaver, er ofte brukt som et argument for veiledning (Caspersen
& Raaen, 2014; Hultell, 2011). Leererutdanningene kritiseres ogsa for a ikke lykkes i
tilstrekkelig grad med a forberede lzrere pa den rollen som venter dem (Fransson, 2015).
Imidlertid brukes betegnelser som «praksissjokk» i mange profesjoner, hvilket kan indikere at
en del profesjoner rett og slett er sveert krevende og at det ikke trenger a veere mangler ved
forberedelsen som skaper «sjokket» (Caspersen & Raaen, 2014, s. 189). | leererutdanningens
campusundervisning utvikles farst og fremst leereres generelle kunnskap om leering, utvikling,

kommunikasjon, didaktikk og undervisning, mens den kontekstuelle kunnskapen om én

! Med «begynnende laerere» menes her bade laererstudenter og nyutdannede laerere.



elevgruppe, ett kollegium og én skole utvikles i felterfaringene (Stalsett, 2006). Samtidig vet
vi at veiledning ikke ngdvendigvis har positive falger, og det er grunn til & tro at veiledning
faktisk kan ha negative konsekvenser (Hobson et al., 2009; Hobson & Malderez, 2013).
Storhaug og Sand (2011) beskriver eksempelvis «usikkerhet» i jobben som et mulig uheldig
utfall av veiledning (s. 38). Mena, Garcia, Clarke og Barkatsas (2015) finner at ulike former

for veiledning har ulike funksjoner og utfall for veisgkere.

Det empiriske materialet i dette arbeidet er hentet fra veiledere og veisgkere i
henholdsvis Norge og Sverige. De ideologiske faringene i skolesektoren, argumentasjonen for
veiledningsordninger og oppfatningene om hva som er, og kan bidra til, god veiledning har
likhetstrekk i Norge og Sverige. Samtidig er det pafallende ulikheter mellom de to landene nar
det gjelder diskusjoner om veileders rolle med hensyn til sertifisering samt omfang av
veilederutdanningen. Norges satsning pa veilederutdanning er beskrevet som spesielt
omfattende sammenliknet med satsningen pa skolering av veiledere internasjonalt (K. Smith
& Ulvik, 2014). Det er interessant a bidra til & belyse veilederes oppfatninger av
veilederrollen og veilederutdanningens betydning i en slik kontekst, ettersom kontekstuelle
forutsetninger og rammer antas a pavirke utvekslingene i veiledningen. Ved ogsa a innhente
data fra Sverige belyses veiledning fra en rikere kontekst enn kun den norske. Sveriges
midlertidige ordning med sertifisering av nyutdannede larere ga en mulighet til & innhente
data fra en kontekst hvor det synet pa veiledning som har veert radende i Norge og Sverige,
var under press (Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors, & Edwards-Groves, 2014). Slike
kontekstuelle endringer er antatt & ha betydning for utvekslingsprosessene i veiledningen ved
at forventningene og normene som ligger til grunn for interaksjonen endres.

| Norge og Sverige har implementering av veilederordninger blitt knyttet til
profesjonell utvikling av nyutdannede laerere, samt til kommende utfordringer knyttet til
forventet underdekning av larere (Bjerkholt, 2013; Lindgren, 2005; Statistiska centralbyran,
2014). Veiledning i Norge og Sverige er funnet & vaere av betydning for hvordan begynnende
leerere interagerer med elever, for deres lederegenskaper, for engasjement i jobben, samt for
hvordan de vurderer sin fremtid som lerere (Dahl, 2006; Hollup & Holm, 2014; Hultell,
2011). I en norsk undersgkelse fra 2014 oppga 79 prosent av skoleeierne at de har et opplegg
for veiledning av nyutdannede. Det er en gkning pa 14 prosentpoeng siden 2010

(Kunnskapsdepartementet, 2011; Rambgll, 2014). | Sverige skal induksjonsperioden



inneholde veiledning. 1 2014 oppga 80 % av de nyutdannede at de hadde gjennomfart
induksjonsperioden pa heltid (Skolinspektionen, 2014).2

Oppfatningene om at hensiktsmessig veiledning av lerere er kjennetegnet av veisgkers
refleksjon, apenhet for ulike lererstiler og statte av veisgkers utforskning pa egne premisser
har hatt stor innflytelse pa veiledningstradisjonen i Norge og Sverige (Emsheimer & Gohl,
2014; Emsheimer, Hansson, & Koppfeldt, 2005; Skagen, 2013; Sundli, 2001). Imidlertid er
det blitt gjennomfart lite empirisk praving av de ideene som ligger til grunn for veiledning i
skolen og for skolering av veiledere. Til forskijell fra tidligere forskning pa veiledning i Norge
og Sverige bidrar arbeidet presentert i denne avhandlingen med kvantitative analyser hvor
relativt mange informanter® inngdr i materialet. | dette arbeidet presenteres statistiske
sammenhenger mellom faktorer som antas a kunne bidra til god veiledning. De tre inkluderte
artiklene presenterer tre ulike analyser gjort ved hjelp av Structural Equation Modeling (SEM).
Denne metoden tester styrken i statistiske assosiasjoner mellom variabler, samt
fayningsegenskapene mellom teoretiske og empiriske modeller. Det vil si at metoden tester
forskerens antakelser om sammenhenger i materialet. Jeg vil bidra til diskusjonen om hva som
kan bidra til god veiledning med en problematisering basert pa egne funn og andres forskning,
og med vekt pa at kontekstuelle betingelser og ulike perspektiver er avgjgrende for hva som er

& anse som god veiledning i ulike sammenhenger.”

1.1 Overgripende mal og forskningsspgrsmal

Formalet med denne avhandlingen er & bidra til mer kunnskap om veiledning. Ved & forsta
veiledning som sosiale utvekslingsprosesser, rettes sgkelyset mot hva som anses a veere
viktige mal for begynnende lareres utvikling i og introduksjon til lereryrket. Arbeidet bidrar
ved a presentere funn og diskusjoner om oppfatninger om hensiktsmessig veiledning,

utdanning av veiledere, falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen og konsekvenser som

? A ha gjennomfert induksjonsperioden innebzerer i teorien at man har hatt en veileder. Hvorvidt det er tilfellet
for alle informantene at de hadde en veileder i induksjonsperioden, er imidlertid ikke undersgkt.

*| denne avhandlingen inngar 167 veiledere og 146 veispkere i analysene. Dette skiller denne avhandlingen fra
andre avhandlinger fra Norge og Sverige med spesiell relevans for veiledningsfeltet, som er
dybdeundersgkelser med fa informanter (eksempelvis Bjerkholt, 2013; Fransson, 2006; Ottesen, 2006; Skagen,
1998; Sundli, 2001). Hultell (2011) har imidlertid gjort en kvantitativ studie av nyutdannede larere i Sverige
med 1149 respondenter som deltok i alle faser av undersgkelsen. | denne studien er imidlertid ikke veiledning
et av de sentrale fokusomradene.

M avhandlingen brukes begrepene god og hensiktsmessig veiledning overlappende.



ulike former for veiledning kan ha for begynnende lzereres mestringsforventninger. Det

overgripende malet for avhandlingen er a bidra til gkt innsikt i tematikken hva kan bidra til

god veiledning? Falgende forskningsspgrsmal er drivende i dette arbeidet:

1.

2
3.
4

Hva vurderer veiledere som god veiledning?

Hva kan pavirke veilederes oppfatninger om god veiledning?

Hva kan pavirke veilederes falelsesmessige forpliktelse til veilederrollen?
Hvordan kan ulike former for veiledning pavirke veisgkere?

Avhandlingen bidrar til gkt innsikt om disse temaene ved a presentere forskningsfunn i tre

artikler:

Den farste artikkelen heter «<Mentor education: Challenging mentors’ beliefs about
mentoring» og omhandler veilederes oppfatninger om god veiledning. Fullfgrt
veilederutdanning presenteres som en betydningsfull faktor som kan pavirke
veilederes oppfatninger om hensiktsmessig veiledning, i hvilken grad veiledere
opplever veilederrollen som klar, samt mestringsforventninger knyttet til
veilederrollen.

Den andre artikkelen heter «School-based mentors’ affective commitment to the
mentor role: Role clarity, self-efficacy, mentor education and mentor experience as
antecedents». Her lgftes veilederes falelsesmessige forpliktelse i rollen som veileder
frem. Rolleklarhet, mestringsforventninger knyttet til veilederrollen, veilederutdanning
og veiledererfaring diskuteres som mulige faktorer som kan pavirke veilederes
falelsesmessige forpliktelse til veilederrollen.

Den tredje artikkelen, «Clear mentoring: Contributing to mentees’ professional self-
confidence and intention to stay in their job», retter sgkelyset mot veiledning fra
veisgkeres stasted. Tematikken her er hvordan veisgkere opplever den veiledningen de
er en del av og mulig sammenheng med veisgkeres vurdering av egne evner i

leereryrket, samt intensjon om a slutte.

I tillegg bidrar kappen til kunnskap om veiledning ved & gjare rede for utvikling og forstaelse

av begreper for a beskrive og diskutere veiledning og veilederrollen, ved a diskutere ulike

oppfatninger om veiledningens mal som resultat av sosiale utvekslingsprosesser samt ved a

Igfte frem diskusjoner om hva god veiledning kan vere og hva som kan bidra til god

veiledning.



1.2 Begrepsbruk
Et utgangspunkt for undersgkelsene som presenteres er en operasjonalisering av to ulike

former for veiledning. | den ene formen for veiledning vektlegges veisgkers refleksjon,
apenhet for ulike tilnaerminger til leereryrket, samt en trygg og tillitsfull relasjon mellom
veileder og veisgker. Dette tilsvarer i store trekk veiledning i overensstemmelse med ideene
fra handlings- og refleksjonsmodellen i Norge og Sverige (Handal & Lauvas, 1983). |
internasjonal litteratur ligger begrepet developmental mentoring (heretter kalt utviklende
veiledning) ner denne formen for veiledning (Clutterbuck, 2004; Feiman-Nemser, 2001;
Harrison, Dymoke, & Pell, 2006; Hobson et al., 2009; Kram, 1988). Den andre formen for
veiledning som er operasjonalisert er veiledning karakterisert av at veileder formidler
konkrete rad, klare tiloakemeldinger samt kommuniserer egne vurderinger av veisgkers
praksis. Begrepet klar veiledning er utviklet som en del av arbeidet som presenteres i denne
avhandlingen for & benevne en slik form for veiledning. Begrepet judgemental mentoring
(heretter kalt demmende veiledning), brukt av Hobson og Malderez (2013) ligger til grunn for
dette konstruktet.

| avhandlingen bruker jeg begrepene veileder, veisgker og veiledning. Veileder er da
forstatt som en relativt erfaren leerer som forsgker & bidra til veisgkers profesjonelle utvikling.
Veisgker er forstatt som en relativt uerfaren laerer som inngar i et veiledningsforhold for
profesjonell utvikling. Veiledning er veileder og veisgkers samhandling med profesjonell
utvikling for veisgker som mal. Jeg omtaler ogsa relativt uerfarne leerere generelt, det vil si
uten at de ngdvendigvis inngar i et veiledningsforhold. Jeg bruker da begrepet «begynnende
leerere» nar jeg skriver om studenter og nyutdannede under ett. Dette tilsvarer bruken av
beginning teachers pa engelsk (eksempelvis brukt av Hobson & Malderez, 2013). Dersom jeg
omtaler larerstudenter eller nyutdannede leerere hver for seg, er dette spesifisert.” Jeg har
valgt a ikke bruke mentorbegrepet pa norsk i denne kappen til tross for at dette er brukt pa
engelsk i artiklene og til tross for at det ogsa er tradisjon for & bruke mentorbegrepet i bade
norsk og svensk kontekst (Bjerkholt, 2013; Gustafsson & Fransson, 2012; Sand & Storhaug,

2011). Det er imidlertid ulik bruk av begrepene veiledning, mentoring, coaching og

> Til grunn for disse valgene ligger en antakelse om at veiledning av leererstudenter og nyutdannede lzerere har
mye til felles. Denne antakelsen deler jeg med Lauvas og Handal (1990): «Det er en gjennomgaende tanke i
denne boken at veiledning under utdanning og senere i yrkeslivet ikke er vesensforskjellig» (s. 30). Imidlertid er
det klart at det ogsa er vesentlige forskjeller avhengig av om det er studenter eller nyutdannede man veileder,
eksempelvis knyttet til hvorvidt veileder skal godkjenne veisgker og til hvor mye praksiserfaring veisgker har.
Dette vil jeg komme tilbake til i diskusjonen. Ettersom veilederne som inngar i materialet er veiledere for bade
studenter og nyutdannede, er forskning om begge grupper relevant for avhandlingen.



supervisjon i de lokale kontekstene mine informanter er hentet fra, og jeg velger derfor &
utelukkende benytte veiledningsbegrepet ettersom jeg oppfatter dette som et overgripende
begrep som kan romme ulike aspekter ved veiledning (jf. Bjerkholt, 2013).

1.3 Kappens struktur

| kapittel 2 presenteres forskning pa veiledning og utviklingen av veiledning i skolen i Norge
og Sverige. | kapittel 3 presenteres det teoretiske og konseptuelle rammeverket avhandlingen
hviler pd. Metode presenteres i kapittel 4. | kapittel 5 presenteres de tre artiklene som inngar i
denne avhandlingen og dermed ogsa funnene som besvarer forskningssparsmalene skissert i
kapittel 1. Diskusjonen i kapittel 6 er strukturert etter hva jeg anser som de viktigste
diskusjonene for & besvare avhandlingens overordnede mal, nemlig a belyse hva som kan
bidra til god veiledning. Her diskuteres sentrale tema dette arbeidet belyser pa tvers av
artiklene og forskningssparsmalene. Jeg gjer dette ved a ga neermere inn i temaene hva god
veiledning kan veere, hva veilederutdanning kan bidra med samt fglelsesmessig forpliktelse til
veilederrollen. Til slutt presenteres konklusjoner, begrensninger og implikasjoner for videre

forskning.

2. Teori om veiledning
Forskning pa veiledning foregar i ulike tradisjoner og kontekster. Denne avhandlingen trekker
primart pa litteratur om veiledning fra to felt: Utdanningsforskning og HRM-feltet (Human
Resource Management).® Begrunnelsene for veiledning kan vere til dels kontrasterende innen
disse to feltene, hvilket gir et fruktbart utgangspunkt for a belyse ulike mal for veiledning. |
denne delen vil jeg tematisere hvordan ulike tilnserminger til veiledningsfeltet kan bidra til
forstaelsen av mal for veiledning som en del av en sosialiseringsprosess. Presentasjonen er
basert pa et analytisk skille mellom to til dels kontrasterende syn pa mal for sosialisering av
begynnende laerere: (1) Ideen om sosialiseringsprosessens mal som tilpasning til den kultur
den begynnende leerer er i ferd med a bli en del av, med vekt pa oppgving i praktiske
ferdigheter for & fungere som de andre larerne. (2) Ideen om at sosialiseringsprosessens mal

er utvikling av kritiske og reflekterende tilneerminger til leererpraksis og kontekst. Det er da

S A benytte forskning fra HRM-feltet for a bidra til kunnskap om laerere, baserer seg pa ideen om at forskning
pa andre arbeidstakergrupper er relevant for a forsta fenomener i skolen. En slik holdning kan imidlertid
kritiseres for & vaere lite kontekstsensitiv og lite bevisst de spesielle karakteristikker som skiller leereryrket fra
andre yrker. Nar jeg likevel bruker kilder fra dette feltet, er det basert pa en antakelse om at funn fra andre
sektorer kan veere relevante som utgangspunkt for 3 utvide forstaelsen av skolebasert veiledning.



ikke de tekniske ferdighetene, men refleksjonsferdighetene som er fokuset i

sosialiseringsprosessen, og i veiledningen.

2.1 Ulike mal for veiledning
Jordell (1986, 2002) forstar veiledning som en del av en sosialiseringsprosess, og beskriver

sosialiseringshegrepet som mangefasettert og uhandgripelig, hvor skiller blant annet kan
trekkes mellom forstaelser av sosialisering som enveis (kun den som sosialiseres endres av
konteksten) eller toveis (konteksten endres 0gsa). | denne avhandlingen forstas sosialisering
som en prosess hvor begynnende lzrere utvikler sine normer og verdier ved a begynne a
praktisere som larere.” Allerede i Laceys klassiker The socialization of teachers (1977) pekes
det pa en mulig motsetning i synet pa sosialiseringen av begynnende laerere: «On the one hand
there is the need to become effective and accepted within the school, on the other hand there
is the desire to make the school more like the place in which the teacher would like to teach»
(s. 136). Stalsett (2006) mener det er en «hovedmotsetning» i veiledningsfeltet mellom a se
veiledning som en ledet kunnskapsoverfgring pa den ene siden og tilrettelegging for veisgkers
arbeid til selv & finne svarene pa den andre (s. 26).

Lacey (1977) beskriver tre alternative sosialiseringsstrategier for laerere: strategisk
ettergivenhet (man er ikke enig i systemet, men later som), internalisert tilpasning (man
internaliserer verdier og normer og utvikler seg til & bli som de andre) eller strategisk
redefinering (man forsgker & endre systemet).® Jordell (1986) skiller mellom sosialisering som
(a) frembringer konformitet, hvor den som sosialiseres sees som passiv versus sosialisering
som (b) legger grunnlag for selvaktualisering, hvor den som sosialiseres sees som aktiv.
Basert pa dette skillet presenteres i det falgende forskning pa veiledning med utgangspunkt i
et analytisk skille mellom (a) sosialisering med tilpasning som det overordnede malet og (b)

sosialisering med utvikling av veisgkers kritiske refleksjon som det overordnede malet.’

7 . e e ° ° o ° T . . . .
Definisjonen er altsd ment a apne for forstdelsen av sosialisering som enveis eller toveis (jf. Jordell, 1986).

8 En slik forstelse av sosialisering i laereryrket kan kritiseres for i liten grad a ta hgyde for ulikheter innad i
systemet. Menneskene som inngar i systemet vil ikke ha identiske verdier og oppfatninger, og det er derfor en
overforenkling & anta at det er mulig a bli «<som dem». En annen problematisering er relevant dersom
sosialiseringen skjer i en skole med en kultur preget av kritisk reflekterende lzerere. Gitt en slik setting kan man
argumentere for at en sosialiseringsprosess hvor veisgker utvikler kritiske og reflekterende evner kan beskrives
som internalisert tilpasning.

% Et slikt analytisk skille vil, i likhet med andre forsgk pa a kategorisere og skille ulike former for sosialisering,
kunne kritiseres for a vaere en overforenkling (Jordell, 1986). Jeg vil ikke skille mellom strategisk ettergivenhet
og internalisert tilpasning, men beskrive tilpasningssosialisering som ett fenomen. Det er klart at en slik
kategorisering er en forenkling, hvilket bade kan tilfgre noe til feltet, men ogsa begrense et bidrag ved a



Ulike oppfatninger om veiledningens mal er videre antatt a ha implikasjoner for
veiledningens form. Pajak (2000) skiller mellom fire ulike tilneerminger til veiledning: de
opprinnelige tilneermingene som vektlegger stette og veileders bidrag til a utvikle veisgker pa
veisgkers vilkar, de teknisk-didaktiske tilnermingene som vektlegger utvikling av
hensiktsmessige handlinger og ferdigheter, de artistisk-humanistiske som vektlegger
subjektets enestaende opplevelser og de utviklings- og refleksjonsvektleggende tilnermingene
som legger vekt pa fleksibilitet og utvidelse av forstaelse. Pajaks (2000, 2003) kategorisering
av veiledningsmodeller brukes i dette arbeidet for & belyse de kontradiktoriske vektleggingene

i veiledning som en del av sosialisering til lzereryrket.

2.1.1 Veiledning som strategi for tilpasningssosialisering
En ideell sosialisering kan forstas som den som bidrar til at den nyansatte fungerer best mulig

i jobben pa kort tid og deretter blir veerende i jobben og yter godt. Van Maanen og Scheins
arbeid om sosialisering i organisasjoner (1977) er sveert mye sitert™ i forskning fra HRM-
feltet som omhandler sosialisering. De definerer sosialisering slik: «Organizational
socialization is then the process by which an individual acquires the social knowledge and
skills necessary to assume an organizational role» (Van Maanen & Schein, 1977, s. 3).
Sosialiseringsprosessen forstas som en overgangsfase hvor en ny arbeidstaker gradvis beveger
seg fra & vaere en «outsider» til & bli en «insider» i en organisasjon (Bauer & Erdogan, 2011, s.
51). Gitt et slikt syn forstas den begynnende lereren som en som sgker a finne seg til rette
innen den eksisterende skolekulturen (Lacey, 1977; Lortie, 1975), hvilket ofte innebaerer &
sgke statte og hjelp fra andre (Feldman & Brett, 1983; Kram, 1988; Lortie, 1975). Den
tilpasningen en nykommer gjer i denne sosialiseringsprosessen er beskrevet som en
avgjerende medierende variabel som forklarer en betydelig del av sammenhengen mellom en
organisasjons sosialiseringsstrategier og utfallene for organisasjonen (Bauer, Bodner, Erdogan,
Truxillo, & Tucker, 2007). Statte fra andre er funnet a vaere viktig for nykommeres

sosialiseringsprosess (Kammeyer-Mueller, Wanberg, Rubenstein, & Song, 2012). Opplevd

redusere nyansene. Det er videre verdt a bemerke faren ved a fremstille den som sosialiseres som et «tomt
skall». Den som sosialiseres kan yte motstand og forsgke & endre sine omgivelser (i trad med det Lacey kaller
strategisk redefinering) eller vedkommende kan yte en passiv motstand som ikke ngdvendigvis kommer
eksplisitt til uttrykk, noe som Lacey benevner som strategisk ettergivenhet. Eksempelvis beskriver Jordell (1986)
en mulig feilslutning hvor den som sosialiseres oppfattes som en passiv stgrrelse, kun som et produkt av
sosialisering.

1% sitert 3296 ganger p& Google Scholar (tellingen ble gjort i mars 2016).



statte er beskrevet som relatert til gunstige utfall av sosialiseringsprosesser, som lav grad av
intensjon om 4 slutte, at den nyansatte faktisk blir vaerende samt hgy grad av felelsesmessig
forpliktelse til jobben (Allen & Shanock, 2012; Baranik, Roling, & Eby, 2010; Fisher, 1985).
Forskning indikerer at veiledning bidrar til at ansatte faler seg forpliktet til jobben (Payne &
Huffman, 2005), til opplevelse av anerkjennelse og bekreftelse (Noe, 1988) samt til at de
gnsker a forbli i jobben (Lankau & Scandura, 2002; Payne & Huffman, 2005; Viator &
Scandura, 1991). Slike funn kan bidra til a forsvare veiledningsordninger som gunstige for
bade de ansatte og for virksomheten.

Stalsett (2006) beskriver sosialisering som en prosess hvor «nye medlemmer gjennom
interaksjon med omgivelsene etter hvert overtar organisasjonens verdier og holdninger som
sine egne» (s. 133). Dette tilsvarer Lorties (1975) beskrivelse av sosialisering til lzereryrket
som konserverende «internalisering» av en kultur (s. 61). Nar dette synet pa veiledning
fremmes i veiledningslitteratur fra utdanningskontekst, er det gjerne i sammenheng med det
situerte perspektivet pa veiledning (Greeno, 1997; Lave & Wenger, 1991). | denne
tilneermingen vektlegges hvordan kunnskap konstrueres i et praksisfellesskap eller «sosiale
situasjoner» hvor redskaper eller representasjoner bidrar til & stgtte og utvikle leering (Lave &
Wenger, 1991, s. 11). Veiledere sees da som eksperter med viktig praksisbasert og
kontekstualisert kunnskap (Tang, 2012). Dette er i trad med det Pajak (2000) kaller teknisk-
didaktisk forstaelse av veiledning. Slik forstaelse av veiledning forutsetter at noen handlinger

som er mer hensiktsmessige enn andre, og at veisgker kan fa innsikt i dette via veileder.

Det er tradisjon innenfor HRM-forskning for & bruke tilpasningssosialisering som et
argument for hvorfor veiledning er formalstjenlig (Kuvaas & Dysvik, 2012). Imidlertid er det
viktig & merke seg at det ogsa i utdanningsforskning er bidrag som argumenterer for fokus pa
tilegning av ngdvendige ferdigheter en leerer trenger for & utfere arbeidsoppgavene sine
effektivt (eksempelvis Kirschner, Sweller, & Clark, 2006; Leinhardt & Greeno, 1986; Tickle,
1993). Videre er det ikke gitt at en eventuell tilegning av veileders oppfatninger og praksis
utelukker en senere utvikling av individuell praksis som skiller seg fra veileders (Hawkey,
1998).

2.1.2 Oppaving i kritisk tenkning som mal for veiledning i sosialiseringsprosessen
| utdanningsforskning argumenteres det ofte for at det er problematisk & vektlegge en

reproduserende form for tilpasning overfor begynnende lerere (Ko, Fung-Lo, & Lee, 2012;
Skagen, 2013; Jian Wang & Odell, 2007). For eksempel fremhever Stalsett (2006) at det er

behov for andre perspektiver enn det som legger til grunn at en sosialiseringsprosess handler



om at «nybegynnere blir en del av en bestemt profesjonskultur» (s. 225). Storhaug og Sand
(2011) beskriver hvordan veisgkere ma fa «hjelp til a se og endre dette» dersom de «er i ferd
med 4 utvikle stereotype undervisningsstiler» (s. 29). Lauvas og Handal (1990) beskriver ogsa
veiledningens rolle i en sosialiseringsprosess og beskriver at veiledningen skal fungere «som
en motkraft til tilpasningssosialiseringen» (s. 58). Tilpasningssosialisering beskrives som
«konserverende» og dermed i veien for «omstilling og nyorientering som er et klart krav til all
virksomhet i dagens samfunn» (Lauvas & Handal, 1990, s. 86). Gitt et slikt syn pa
veiledningens hensikt er det ngdvendig at veileder «utfordrer de nyutdannedes holdninger til
0g oppfatninger av egen yrkesutgvelse» (Storhaug & Sand, 2011, s. 21). Sundli (2002) hevder
at veiledningsstrategien i Pa egne vilkar (Handal & Lauvas, 1983) er et relevant bidrag i
forbindelse med & legge til rette for «livslang leererlaering» (s. 91).

| forskning pa veiledning som springer ut av skole- og utdanningsforskningen
vektlegges & legge til rette for livslang leering, at enhver skal utvikle seg til & bli den beste
leerer man kan bli pa egne premisser, samt at man skal kunne forholde seg kritisk til trender
og pavirkning utenfra (Bjerkholt, 2013; Bjerkholt, @degard, Sgndena, & Hjardemaal, 2014;
Handal & Lauvés, 1983; Tang, 2012; Walle-Hansen, 2011). A utvikle lareres evne til kritisk
refleksjon antas a veere en forutsetning for at man skal kunne utvikle seg som individuelle
leerere, og for a fremme utvikling av skolen som et leringsfellesskap (Lindgren, 2007;
Simmie & Moles, 2012). Veiledning basert pa slike idealer kan videre deles inn i
undergrupper. Eksempelvis beskriver Pajak (2000) tre former for veiledning som kan bidra til
a utvide forstaelsen av vektlegginger i veiledning som har utvikling av veisgkers tenkning
som mal. Han skiller mellom veiledning som karakteriseres av henholdsvis selvutforsking,
subjektiv forstaelse og utforskende refleksjon. Fokuset pa kritisk tenkning er tydeligst i den
siste av disse tre. Det selvutforskende og subjektive kan imidlertid ligge til grunn i
tilneerminger som vektlegger oppgving i kritisk tenkning og refleksjon (Handal & Lauvas,
1983). Til tross for at Lacey (1977) beskriver sosialiseringsprosessen som begynnende laerere
gjennomgar som en tilpasning til skolekulturen, trekker han ogsa frem hvor viktig det er a se
sosialisering som individuell tilpasning. Han hevder at standardiserte tilneerminger ikke er
mulig i et yrke som laereryrket fordi utfordringene aldri er identiske: «As soon as one
individual makes a move, the situation has changed» (s. 71).

De tiln@rmingene til veiledning som fremhever viktigheten av kritisk refleksjon tar
gjerne utgangspunkt i handlinger, for sa & analysere de falelser og tanker som knytter seg til
de praktiske handlingene (Handal & Lauvas, 1983; Storhaug & Sand, 2011). Et slikt fokus

hviler pa antakelser om at «kritisk refleksjon over hva vi kunne gjort pa andre mater, vil gke
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var forstaelse og utvikle var yrkeskunnskap» (Storhaug & Sand, 2011, s. 22). Walle-Hansen
(2011) mener sosialisering i leereryrket dreier seg om dannelse og konkluderer med at det er
viktig at veileder har et «dialektisk dannelsesideal som rettesnor for arbeidet» (s. 72).
Refleksjon og nytenkning bgr dermed veere malet for veiledningen, ikke at den begynnende
leerer skal fa kjennskap til velpravde strategier og rutiner (Sundli, 2009). Det skisserte skillet
mellom oppfatninger om mal for veiledning i en sosialiseringsprosess er bakteppet i den

videre presentasjonen av ulike former for veiledning.

2.1.3 Distinksjoner mellom ulike former for veiledning
Veiledning er blitt beskrevet som et uklart konsept det er vanskelig a gripe (Eby, Rhodes, &

Allen, 2007). Det er ogsa knyttet usikkerhet til under hvilke forhold veiledning fremmer
gunstige utfall (Payne & Huffman, 2005). Flere har papekt at grunnleggende antakelser eller
verdier former veiledningen (Stalsett, 2006; Jie Wang & Kim, 2012; Jian Wang & Odell,
2007). Det foreligger ogsa forskning som setter spgrsmalstegn ved den optimistiske
holdningen til hva veiledning kan bidra med (Augustiniene & Ciuciulkiene, 2013; Hobson et
al., 2009). I noen studier argumenteres det til og med for at veiledning kan hemme veisgkers
utvikling (Hobson et al., 2009; Hobson & Malderez, 2013; Hobson & Mclintyre, 2013), og for
at negative erfaringer for veisgker kan veere resultatet av veiledning (Eby, Butts, Lockwood,
& Simon, 2004; Harrison et al., 2006). Slike funn er spesielt interessante da de indikerer at
veiledning ikke ngdvendigvis er hensiktsmessig og dermed at veiledning kan ha til dels
kontrasterende utfall.

Det er gjennomfart flere studier som skiller mellom & beskrive ulike former for
veiledning og utfall av disse. Eksempelvis har Eby et al. (2004) operasjonalisert negativ
veiledning, Evertson og Smithey (2000) har skilt mellom veiledning fra veiledere med og uten
opplering, og Feiman-Nemser (2001) har beskrevet «educative» veiledning som
«eksemplarisk» (s. 17). Hermann, Wichmann-Hansen og Jensen (2014) beskriver en form for
veiledning de kaller «hands-on supervision»; en intervenerende og kontrollerende form for
veiledning karakterisert av konkrete rad og modellering (s. 80). Stanulis og Russell (2000)
beskriver «mentoring as jumping in», en form for veiledning hvor veileder deltar i veisgkers
undervisning og viser egen praksis (s. 77). Richter et al. (2013) har operasjonalisert og malt
utfall av veiledning som fglger konstruktivistiske prinsipper, i motsetning til
overfaringsprinsipper.'* Slike forsgk pa & bidra til mer kunnskap om veiledning har det til

felles at de forsgker & beskrive veiledning som skiller seg fra annen type veiledning for slik a

1 | artikkelen brukes begrepet «transmissive principles» om overfaringsprinsipper.
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bidra til gkt forstaelse for hvordan veiledning kan virke. Konstruktene som er utviklet i dette
arbeidet, kan sees som en forlengelse av arbeidet med a skille ulike typer veiledning fra
hverandre for derved a belyse relevante aspekter ved veiledning.

Distinksjonen som ligger til grunn for arbeidet som presenteres i denne avhandlingen
skiller mellom en form for veiledning karakterisert av veileders kommunikasjon av rad,
vurderinger og klare tilbakemeldinger pa den ene siden, og en form for veiledning som
karakteriseres av veisgkers rom for refleksjon, apenhet for ulike tilneerminger til lereryrket og
en stattende relasjon pa den andre siden. Avhandlingen introduserer begrepet klar veiledning
som en benevnelse pa det farste. | klar veiledning vektlegges det Pajak (2000, 2003) beskriver
som teknisk-didaktiske ferdigheter og veileders perspektiv. Det kan dermed synes som om
klar veiledning forutsetter at tilpasningssosialisering er malet. Videre kan en slik form
kritiseres for & i liten grad apne for ideen om sosialisering som en toveisprosess (jf. Jordell,
1986; Lacey, 1977). Det etablerte begrepet utviklende veiledning (se eksempelvis Clutterbuck,
2004; Clutterbuck & Abbott, 2005; Kram, 1988) vektlegger det subjektive og utforskende (jf.
Pajak, 2000, 2003) og apner tydeligere for det Lacey (1977) beskriver som «strategisk
redefinering», hvor veisgker kan bidra til & endre konteksten (s. 73). Kritikk av veiledning
karakterisert av konkrete vurderinger og rad, samt tradisjonen som problematiserer
tilpasningssosialisering, utfordres imidlertid i denne avhandlingen. Likeledes utfordres ideen
om at kritisk refleksjon og problematisering i veiledning ivaretar veisgker ved a bidra til
sosialisering som en toveisprosess (jf. Jordell, 1986, 2002; Lacey, 1977; Pajak, 2000, 2003).

2.1.4 Refleksjon i veiledning
Hva refleksjon er, er ikke entydig. Dewey beskrev, i 1909, refleksjon som en prosess som

bestar av to elementer som er «involved in every reflective operation. These are: (a) a state of
perplexity, hesitation, doubt; and (b) an act of search or investigation directed toward bringing
to light further facts which serve to corroborate or to nullify the suggested belief» (Dewey,
1997, s. 3). Stalsett (2006) beskriver i trad med Dewey refleksjon som en prosess hvor vi
«snur oss, ser tilbake, kaster et lys over det som skjedde, dveler ved det» (s. 70). Ogsa Schon
refereres ofte til som en av dem som har bidratt til fokuset pa refleksjon i praksis. Han skriver
at nar noen gnsker a hjelpe noen, eksempelvis en lzrer til a tilegne seg ny innsikt eller nye
ferdigheter, da er hjelperens «primary concern [...] to discover and help the practitioner
discover what they already understand and know how to do» (Schon, 1991, s. 5). Ideene om

refleksjon rundt egen laererpraksis baserer seg gjerne pa ideen om at leerere ved a reflektere
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rundt egen praksis, blir bevisste pa hvordan deres kunnskap og ferdigheter formes, hvilket vil

bidra til & korrigere egne oppfatninger og gi ny innsikt (Kullman, 1998).

Ottesen (2007) bidrar imidlertid til utfordring av refleksjonsbegrepet ved a skille
mellom tre ulike former for refleksjon i veiledning av begynnende learere. Hun skiller mellom
refleksjon som «induction» som bidrar til den begynnende lzarers kjennskap til hvordan
undervisning utfares («learning the how’s of teachingy), refleksjon som «concept
development» («learning about teaching») hvor den begynnende leerer utvikler sin innsikt i
leering, og refleksjon som «imagined practice» hvor den begynnende laerer utforsker
alternative handlinger («transcending the constraints of the practice») (s. 37-39). Ottesen
(2007) apner for at veisgkers respons pa veileders forslag til hvordan veisgker kan handle, kan
forstas som refleksjon. I denne avhandlingen er en slik apning av refleksjonsbegrepet relevant

for & argumentere for veileders perspektiv i veiledningen.

2.2 Veiledningskontekst
Konteksten et veiledningsforhold finner sted i vil ha betydning for interaksjonen og

utvekslingen (Fransson, 2015; Pennanen, Bristol, Wilkinson, & Heikkinen, 2015). Verdiene
som ligger til grunn for utdanningssystemet i Norge og Sverige er beskrevet som
sammenfallende. Eksempelvis star ideen om enhetsskolen, basert pa en «egalitarian
philosophy» tradisjonelt sterkt i Norge og Sverige og er omtalt som et uttrykk for sosial-
demokratiske verdier (Blossing, Imsen, & Moos, 2013, s. 1; Helggy & Homme, 2006), og
politisk styring av utdanningssektoren har tilsvarende trekk i Norge og Sverige (Arnesen &
Lundahl, 2006; Telhaug, Asbjern Medias, & Aasen, 2006). Moos (2013) og Blossing et al.
(2013) argumenterer for at det er relevant a bruke benevnelsen «Nordic educational
leadership» basert pa likhetene mellom de nordiske land (s. 223). Moos, Johansson og
Skedsmo (2013) sammenlikner «Nordic school leadership» med skoleledelse i andre land
basert pa likheter mellom Norge, Sverige og Danmark. Mgller (2009) beskriver de
skandinaviske land som «geographically, historically, linguistically, and culturally very
close» og med politiske, gkonomiske og sosiale band mellom landene som gjar det relevant &
fokusere pa Skandinavia som en enhet nar man skal undersgke skoleledelse (s. 166).

Tiplic, Brandmo og Elstad (2015) og Tiplic, Lejonberg og Elstad (under publisering)
har undersgkt begynnende leaereres intensjon om a slutte i henholdsvis Norge og Sverige, og
finner manstre med likhetstrekk i de to landene; det er kontekstuelle faktorer og forhold pa
organisasjonsniva som ser ut til & ha sterst forklaringskraft relatert til intensjon om a slutte.

Implementeringen av veiledningsordninger i Norge og Sverige har til felles at de har som mal
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a beholde lzrere i yrket. Videre er det likheter mellom Norge og Sverige nar det gjelder
fremveksten av veiledningsordninger, kontekstuelle forhold som antas & vere viktige samt
ideer om hva god veiledning kan vere. Samtidig er det ogsa betydningsfulle forskijeller
mellom de to landene, eksempelvis nar det gjelder rammebetingelser for veiledning og
skolering av veiledere.

Mens ideen om veiledning som en del av lererutdanningens praksis har statt sterkt
lenge, har satsingen pa veiledning av nyutdannede serlig gkt etter ar 2000. Ideen om at
nyutdannede laerere bgr motta veiledning, er i Norge omtalt i alle stortingsmeldinger som
omhandler leererutdanning eller kvalitet i skolen siden 1996 (Bjerkholt, 2013). | 1997 vedtok
Stortinget at det skulle settes i gang forsgk med oppfalging av nyutdannede larere og det
nasjonale prosjektet «Veiledning av nyutdannede leerere» ble etablert. Dette ble drevet som
pilotprosjekt fra 2000 til 2002. Fra 2003 ble tilbudet finansiert av staten med sikte pa a fa til
en ordning for nyutdannede leerere i samtlige fylker (Dahl, 2006). | 2010 inngikk
Kunnskapsdepartementet og KS (kommunesektorens interesse- og arbeidsgiverorganisasjon)
en intensjonsavtale med mal om at alle nyutdannede lzrere skulle ha en veileder fra hgsten
2010 (Utdanningsdirektoratet, 2012).

| Sverige ble det i 1995 inngatt en avtale mellom laerernes interesseorganisasjoner og
kommuneforbundene som innebar at nyutdannede lerere hadde rett til en veileder.
Begrunnelsen for ordningen var at den skulle gi de nyutdannede en god start, bidra til
profesjonell utvikling samt & beholde dem i yrket (Jokinen, Morberg, Poom-Valickis, &
Rohtma, 2008; Kemmis et al., 2014; Skolinspektionen, 2014; Utbildningsutskottet, 2010). |
2005 oppharte imidlertid retten til en veileder, og det ble opp til lokale aktgrer i skolene &
viderefgre veilederordninger (Fransson, 2012a). 1 2011 ble ordningen med larerlegitimasjon
innfart, begrunnet med at den skulle motvirke tendensen til at «too many unsuitable teachers
slipped through the teacher education assessment net» (Gerrevall, 2014, s. 9). Mange
veiledere havnet i en situasjon hvor det ble forventet at de skulle bidra til rektors vurdering av
hvorvidt en nyutdannet leerer var kompetent, hvilket ble beskrevet som problematisk
(Gerrevall, 2014; Gustafsson & Fransson, 2012). Ogsa i Skolinspektionens rapport (2014)
kommer det frem at noen laerere papeker det problematiske ved a skulle «&ppna sig» eller
stille de sparsmal man faktisk gnsker a stille til en veileder som senere skal vurdere om man
er kompetent i jobben (s. 17). Det var ogsa flere utfordringer knyttet til utformingen av
sertifiseringsordningen, og ordningen ble avskaffet i 2014 (Edling, 2011; Gerrevall, 2014;
Skolinspektionen, 2014; Solbrekke & Englund, 2014).
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Kontekstuelle betingelser er antatt & veere relevante for hva slags veilederpraksis som
vektlegges (Hobson et al., 2009; Kemmis et al., 2014; Pajak, 2000; Rajuan, 2012). For
eksempel er kvalitetsstandarder antatt a bidra til en mer vurderende praksis (Hobson &
Malderez, 2013). Hvorvidt veiledere er involvert i sertifisering av kommende laerere, vil
antakelig ogsa ha betydning for hvor vurderende deres praksis er (Gustafsson & Fransson,
2012; Hobson et al., 2009; Lejonberg, 2014). Sveriges periode med sertifiseringsordning er
beskrevet som et midlertidig avbrudd i en veiledningstradisjon karakterisert av veiledere som
stotter veisgkere (Kemmis et al., 2014). Det typiske er ifglge Kemmis et al. (2014) at en
veileder «assists the mentee in the development of their professional practice in the job» (s.
159). Lindgren (2005) beskriver veiledning i Sverige som karakterisert av samtaler hvor
veisgker har «the possibility to talk confidentially with a more experienced teacher without
the fear of judgement» (s. 259). Kemmis et al. (2014) trekker frem Sverige som en «arketype»
pa et veiledningssystem karakterisert av stgtte, og nevner ogsa Norge som eksempel pa det
samme (s. 154). Ogsa i Norge er det forventet at veiledere for nyutdannede leerere skal stgtte
veisgkere, ikke formelt vurdere dem (Ulvik & Sunde, 2013).

2.2.1. Satsing pa veilederutdanning
En forskjell mellom veiledningskonteksten i Norge og Sverige knytter seg til skolering av

veiledere. Mens Norge har satset pa en relativt omfattende og formell veilederutdanning
(Helleve & Langaren, 2010; Ulvik & K. Smith, 2011; Ulvik & Sunde, 2013), er
veilederutdanning mindre utbredt i Sverige. Nasjonale retningslinjer i Norge fastslar at
veilederutdanning skal bidra til kunnskap om temaene «veiledning, kommunikasjon og
samspill», «lering og leererarbeid», «organisasjon, kultur og innovasjon» samt
«profesjonskunnskap» (GNIST, 2010, s. 5). Disse temaene skal danne utgangspunkt for
kritisk analyse av og refleksjon over lererarbeid og veiledning. Tilbudet skal veere et
videreutdanningstilbud til leerere pa inntil 30 studiepoeng. Den norske satsingen pa
veilederutdanning er beskrevet som «unik» i internasjonal sammenheng av K. Smith og Ulvik
(2014, s. 265).

Nar Skolinspektionen (2014) i Sverige vurderer veiledernes kompetanse til & fungere
som veiledere, undersgker de imidlertid om veiledere og veisgkere har
undervisningskompetanse i samme fag, om veilederen er «legitimerad» og om vedkommende
har «tillracklig erfarenhet for yrket», uten a nevne veilederutdanning (s. 21). Det svenske
Skolverket har utviklet en kompetanseprofil som skal vaere utgangspunkt for planlegging og
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gjennomfgring av veiledning i introduksjonsperioden (Skolinspektionen, 2014; Skolverket,
2013). | Norge utvikles planer for a sikre kvalitet og progresjon i veiledningen av veiledere,

gjerne som en del av veilederutdanningen.

2.2.2. Kontekstuelle utfordringer: underdekning og status
Skolesektoren i bade Norge og Sverige er antatt & mgte store utfordringer i tiden fremover

ettersom nyutdannede leerere slutter, nye krav til leerere innferes og mange erfarne larere vil
ga av med pensjon (Gjefsen, Gunnes, & Stglen, 2014; Lindgren, 2005; Statistiska
centralbyran, 2012, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2015a). | Norge ble prognosene for
underdekning av laerere estimert til en mangel pa i overkant av 11 000 arsverk i 2012
(Roksvaag & Texmon, 2012). Prognosene ble endret i 2015 slik at de na viser underdekning
av grunnskolelzrere, men ikke av andre typer leerere frem mot 2040 (Gunnes & Knudsen,
2015). De nyeste estimatene tar imidlertid ikke hgyde for de skjerpede kompetansekravene
som vil gjelde uten unntak fra 2024 (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Utdanningsdirektoratet
(2015b) estimerer at 29 000 lzrere ikke oppfyller kravene om undervisningskompetanse i

norsk, engelsk og matte.

Estimatene for hvor stor leerermangelen vil vaere i Sverige varierer fra 22 000 leerere i
2020 (Lindqvist, Nordanger, & Carlsson, 2014) til mangel pa 43 600 lerere i 2020 og 65 600
leerere i 2025 (Lararforbundet, 2015). Etter at Sverige tok imot mange flyktninger i 2015, ble
lederen i Lararforbundet sitert pa at rekrutteringsbehovet kunne komme opp mot 90 000
heltidsstillinger frem mot 2019. Hun hevder videre at problemet med underdekning kommer
av «att lararyrket ar for lagt varderat» (svt.se, 2016). Utsagnet stattes av resultater fra
Teaching and Learning International Survey (TALIS) som viser at Sverige er det landet hvor
starst andel (omtrent 62 %) av respondentene i TALIS svarer at de er «sveart uenige» i en
pastand om at leereryrket er verdsatt i samfunnet (OECD, 2014, s. 187). Bare 5 % var enige
eller svaert enige i pastanden (OECD, 2014). Samtidig oppgir stadig flere leerere at de gnsker a
endre yrke (OECD, 2015; Statistiska centralbyran, 2014). Til sammenlikning ligger Norge
omtrent pa snittet av inkluderte land i TALIS nar det gjelder leereres vurdering av leereryrkets
status i samfunnet, med litt over 30 % som sier seg enige eller sveert enige i at samfunnet
verdsetter leereryrket. Omtrent 16 % var helt uenige i pastanden (OECD, 2014). Sverige har
0gsa mange nyutdannede laerere som ikke er ansatt i den delen av utdanningssystemet de
gnsker (Corneskog & Lundkvist, 2006). OECD beskriver Sverige som «a school system in
need of urgent change» (2015, s. 11), og anbefaler «a long-term human resource strategy» for

a bidra til et bedre skolesystem (s. 13).
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2.2.3 Hva vurderes som god veiledning i Norge og Sverige?
Handal og Lauvas bok Pa egne vilkar ble publisert for farste gang i Sverige i 1982 og i Norge

1 1983. Beskrivelsene av veiledning herfra er senere blitt kjent som handlings- og
refleksjonsmodellen, og har hatt stor betydning for hva som har veert ansett som god
veiledning av begynnende lerere i Norge (Mathisen & Bjgrndal, 2007; Skagen, 2013; Sundli,
2001, 2002). I en gjennomgang av litteraturlistene for veilederutdanningene i Norge finner
Rambgll (2015) at de forfatterne som er representert pa litteraturlistene ved flest
veilederutdanninger er Handal og Lauvas. Sundli (2002) beskriver at «strategien i Pa egne
vilkar utgjer ekspertteknikken som garanterer profesjonalitet» for veiledere og at strategien
har en «dominerende plass» i studieplaner, terminologi og eksempler i skolering av veiledere
(s. 112). Ogsa i svensk kontekst er ideene til Handal og Lauvas beskrevet a ha bidratt til en
«revolutionerande férandring av diskussionen om handledningssamtalet» (Emsheimer, 2005,
s. 36; Emsheimer & Gohl, 2014, s. 42), hvilket innebar at veiledningen ble lgftet til «ett hogre
plan» ved a fokusere pa begrunnelser for handling (Emsheimer & Gohl, 2014, s. 42).

Ideene om veiledning presentert i P& egne vilkar vektlegger en tilbaketrukken
veilederrolle samt hvor viktig det er at veisgker reflekterer over egen «praksisteori» (Handal
& Lauvas, 1983, s. 14), noe som senere omtales «i en litt presisert form — som ‘praktisk
yrkesteori’» (Lauvas & Handal, 1990, s. 6). Praksisteori er forstatt som de bakenforliggende
ideer om laering og undervisning som ligger til grunn for de beslutninger en laerer gjar i sitt
profesjonelle virke (Handal & Lauvas, 1983), eller som et «teoretisk konstrukt» hvor man
«antar at det finnes en slik privat, tankemessig beredskap med elementer fra egen erfaring,
ispedd informasjon om andres erfaringer, satt inn i en ramme av teoretisk kunnskap og innsikt,
og ordnet etter verdier vi oppfatter som viktige» (Lauvas & Handal, 1990, s. 111). En av de
viktigste oppgavene til veilederen blir & bidra til & avdekke og sette ord pa denne
praksisteorien og utfordre veisgker til & vurdere egne tilgrunnliggende oppfatninger: «Ved a
bli mer klar over egen yrkeskunnskap, gker mulighetene for & endre og utvikle
kunnskapsbasen» (Lauvas & Handal, 1990, s. 45).

Ideene fra Pa egne vilkar er beskrevet a flytte fokus i veiledningssamtalene fra
forestillinger om hva som er god undervisning «till vidare resonemang om tankar bakom
undervisningsupplégg, skélen for olika handlingar, teorier och vérderingar» (Emsheimer,
2005, s. 36). Det er veisgkers vurderinger, ikke veileders, som skal ligge til grunn for &
vurdere praksis (Handal & Lauvas, 1983). Handal og Lauvas (1983) og Lauvas og Handal

(1990) poengterer at veileder bar holde tilbake klare rad og tilbakemeldinger. Lauvas og
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Handal (1990) hevder at «laerersykdommen er belaring», samt at «sjansen er stor for at
leereren, uten a ville det, doserer om det ene emnet etter det andre og synes mer opptatt av alt
det som finnes inni eget hode enn av den personen som sitter ved siden av» (s. 17). | trad med
dette hevder Svee og Amundsen (2011) at «en fallgruve for veiledere er at vi kan tre lgsninger
ned over hodet pa dem vi veileder» og de advarer veiledere mot a gi rad (s. 93). Ogsa Sundli
(2002) oppfordrer til & holde tilbake trangen til a gi rad til tross for at det «ikke uten videre [er]
enkelt for den velmenende veilederen a holde tilbake fasitsvar og triks studentene forventer,
for & fremme deres egen refleksjon og selvstendighet. I verste fall ma en slik veileder tale a bli
upopular» (s. 106). Ogsa Lindgren (2009) argumenterer for at veiledere skal vere
diskusjonspartnere som ikke skal veilede «utifran egna erfarenheter, utan att utmana adeptens
tankande och genom strukturerande konsekvensanalyser underlétta dennes val och
stallningstaganden» (s. 153). Lauvas og Handal (1990) understreker sitt budskap slik: «Det er
altsa hjelp til rikholdig refleksjon omkring egen handling og grunnlaget for den veiledningen
basert pa handling og refleksjon dreier seg om» (s. 47). Denne formen for veiledning kalles
ogsa «reflekterende veiledning» (Handal, 2007, s. 26). Nar de presenterer sitt arbeid pa
engelsk, er boktittelen Promoting Reflective Teaching (Handal & Lauvas, 1987). Ideene fra
disse bidragene har likhetstrekk med Pajaks beskrivelser av «reflective practice» i veiledning
(2000, s. 249) og det som er beskrevet som et «paradigme» i laererutdanning kalt «the
reflective professionals», hvor malet er a skape reflekterende praktikere som tenker kritisk om
eget arbeid og kan analysere og vurdere undervisning (Jedemark, 2006, s. 24). Handal og
Lauvas (1990) har referert sentrale forfattere som Zeichner og Schon i forbindelse med

utvikling av tilneerminger som vektlegger reflekterende deltakere.

Handlings- og refleksjonsmodellen har blitt kritisert for & ha et ensidig fokus pa
refleksjon pa bekostning av utvikling av praktiske ferdigheter begynnende leerere trenger
(Skagen, 2013). Skagen reiser i sin avhandling (1998) sparsmalet om hvorvidt utbredelsen av
oppfatninger om veiledning i trad med handlings- og refleksjonsmodellen bidrar til at
veisgkere gar glipp av potensiell profesjonell utvikling ettersom veilederen reduseres til en
tilbaketrukken rolle som dialogpartner. Kvale (2007) setter spgrsmalstegn ved hvorvidt det er
gnskelig a utjevne forholdet mellom veiledere og veisgkere til et mer symmetrisk forhold.
Videre er positive aspekter ved veiledning hvor veileder viser frem egen praksis som
eksempel pa god yrkesutgvelse ogsa blitt lgftet frem (Skagen, 1998, 2007). Stalsett (2006)

argumenterer ogsa for a gi rad i veiledning. Men samtidig understreker hun, i trad med
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anbefalingene til Handal og Lauvas (1983), at det er avgjgrende at veileder farst arbeider seg

«fram til veisgkers modell av virkeligheten» (s. 26).

Anbefalingene og synet pa god veiledning som ble presentert av Handal og Lauvas
(1983) er beskrevet som en kontrast til det som hadde veert tradisjonen i veiledning av
leererstudenter frem til da (Emsheimer, 2005; Skagen, 1998). Tidligere hadde det veert vanlig
med sterke gvingslerere som viste sin praksis for kommende lzrere, hvilket angivelig innebar
et press pa de kommende laererne om a tilpasse egen praksis til den som ble vist fram av
gvingslaereren. Begrepet kameleon-effekten ble brukt for a beskrive hvordan lzererstudenter
angivelig ble eksperter i a tilpasse seg den veilederen som til enhver tid var ansvarlig for dem
(Skagen, 2007). For a forsta utbredelsen og betydningen av handlings- og refleksjonsmodellen,
er det relevant a skijele til samtidige endringer i samfunnet og pedagogikken for gvrig.
Kroksmark (2007) beskriver hvordan svenske pedagogikkstudier pa 1970-tallet var influert av
tanker om de undertryktes pedagogikk, frigjering og kritikk av etablerte samfunnsnormer.
Tilsvarende beskriver Bjerkholt (2013) hvordan idealer om «frihet, likhet og brorskap»
pavirket pedagogikken og dermed ogsa veiledningsfeltet i Norge pa samme tid (s. 70).

Empirisk praving og kritisk gjennomgang av evidensgrunnlaget for ideer i trad med
handlings- og refleksjonsmodellen har fatt lite plass i veiledningslitteraturen i Norge og
Sverige. Handal og Lauvas (1983) presenterer ingen systematisk innhentede data som tjener
som evidensgrunnlag for den tilneermingen til veiledning de argumenterer for. De beskriver
selv at de baserer seg pa «egne erfaringer gjennom & arbeide med veiledning av lerere i
yrkespraksis og med kvalifisering av veiledere» (Lauvas & Handal, 1990, s. 6). Skagen (2013)
understreker at «<handlings- og refleksjonsmodellen er ikke en forskningsbasert modell eller
teori» (s. 32).

Praktiseres idealene fra handlings- og refleksjonsmodellen?
Flere bidrag omhandler hvorvidt vektleggingen i handlings- og refleksjonsmodellen ogsa er

synlig i den veiledningspraksisen som foregar i var kontekst. Ottesen (2006) finner at
leererstudentene som er i praksis «are learning to act in a conventional manner» (s. 70). | trad
med dette beskriver Sundli (2001) at veiledningen hun fikk innsikt i sa ut til & veere basert pa
grunnleggende ideer om overfaring av veileders tilneerming til veilederrollen, hvilket hun
beskriver som «veiledning som kloning» (s. 66). Hun beskriver et fokus pa det konkrete
«handlingsnivaet» (s. 159), karakterisert av «studenter som gir uttrykk for gnske om tips og

rad, fasitsvar og gitte kunnskaper mer enn selvstendighet, forskningspreget arbeid og
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refleksjon over egen praksisteori, selv om det i beste fall skjer en utvikling fra ferste til tredje
studiear» (s. 25). Lauvas og Handal (1990) beskriver ogsa erfaring med at veiledere
kommuniserer egne vurderinger og ideer: «Erfaring fra veiledning innenfor en rekke yrker
tyder pa at veiledere [...] har problemer med & la vare a dosere sitt syn og & overtale og
pavirke i den retning en selv star for» (s. 45). Ogsa leererutdanningene mater kritikk for at de
ikke lykkes med a utvikle begynnende leerere til «reflekterende praktikere» (Jedemark, 2006,
S. 42).

| sammenheng med at flere har funnet at idealene fra handlings- og
refleksjonsmodellen ikke etterleves i praksis, er det ogsa relevant at forskere peker pa
vanskelighetene veiledere har med & bidra til at veisgkere reflekterer pa en utviklende eller
hensiktsmessig mate. Sundli (2002) hevder at refleksjonen som tilsynelatende finner sted i
veiledningen er grunn og ikke virkelig utfordrer veisgkers grunnleggende antakelser. Hun
peker pa at veiledere hevder at refleksjon er malet for veiledningen, men at de «gir et innhold
pa refleksjonsbegrepet som gir lite substans» (s. 25). Bjerkholt et al. (2014) beskriver ogsa
hvordan det a fa til kraftfull refleksjon i veiledningssamtaler er utfordrende. Ogsa Handal
(2007) sper hvorvidt det er mer overkommelig for veiledere a vise egen praksis samt a
vurdere veisgkeres praksis, enn det er a drive refleksjonsbasert veiledning. Han beskriver det
a forsgke a bidra til profesjonell utvikling med veisgkers praksisteori som startpunkt og
veisgkers vilje og ferdigheter til refleksjon som middel som utfordrende, men argumenterer
likevel for en slik tilneerming. Sundli (2002) oppsummerer sitt avhandlingsarbeid med a
skrive at «det som har overrasket meg mest i min egen undersgkelse» blant annet er bruken av
veiledningsstrategien fra P& egne vilkar (s. 162). Dette har  gjgre med at «retorikken om
refleksjon pa egne vilkar kolliderer med opplevd praksisdiskurs» (s. 163) ettersom det er
«mangel pa refleksjon og kritisk vurdering» i veiledningen (s. 164). Gitt tradisjonen for a ta til
orde for refleksjonsbasert veiledning og for en veilederrolle karakterisert av tilbakeholdenhet
med rad og egne vurderinger, er det interessant & finne ut i hvilken grad veiledere faktisk har
synspunkter som er i overensstemmelse med handlings- og refleksjonsmodellen samt & belyse
sammenhenger mellom veilederrollen, antakelser om veiledning og andre relevante variabler.

Videre er det interessant a belyse utfall av veiledningen for veisgkere.
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3. Teoretisk og konseptuelt rammeverk
| dette arbeidet forstas veiledning som utvekslingsprosesser i overgangen til leereryrket. Lortie

beskrev i 1975 ordningene med overgang fra leererstudent til praktiserende laerer som
«primitive», ettersom den begynnende lareren raskt ble overlatt til seg selv og forventet &
fungere like godt som kollegaer med mye erfaring (s. 59). Betegnelsen «offentlig ensomhet»
er brukt om leereres yrkessituasjon (Jordell, 1986). | dag er leerere mindre ensomme i sin
yrkesutgvelse, og profesjonell utvikling er anerkjent som en del av en stgrre helhet, som et
fenomen som realiseres i et kollektiv. Lave og Wenger (1991) satte fokus pa kollektive
prosesser i profesjonell sosialisering ved a sette sgkelys pa hvordan noviser gikk fra legitim
perifer deltakelse til a bli legitime deltakere i et praksisfellesskap (Sorensen, 2012). Ved &
undersgke oppfatningene og opplevelsene til de individene som inngar i veiledningen,
fokuserer denne avhandlingen pa veiledning som utveksling i interaksjonen mellom veileder(e)
som enkeltindivid(er) og veisgker(e) som enkeltindivid(er). Kollegiet og skolekulturen
utvekslingene finner sted i vil ha innvirkning pa veiledningssituasjonen og individene som

inngar i denne.

Valget av individet som utgangspunkt for & forsta sterre systemer kan forstas med
utgangspunkt i ideen om metodologisk individualisme, hvilket innebarer at systemer eller
helheter forstas med utgangspunkt i de aktgrene som inngar i systemet (Brodbeck & Brodbeck,
1968; Elster, 2015). Prinsippet legger til grunn at individets handlinger, og dermed ogsa
utveksling mellom individer, forklares med vurderinger av utfall av handlingsalternativer,
men ogsa av emosjoner. Et individs emosjoner, preferanser, gnsker, oppfatninger og tolkning
av informasjonen som er tilgjengelig, vil ha betydning for individets handlinger (Elster, 2015).
Arbeidet som presenteres i denne avhandlingen baserer seg altsa pa et prinsipp om at
fenomener som veiledning i overgangen til leereryrket kan forstas med utgangspunkt i
individet. Videre baserer arbeidet seg pa en forstaelse av individets handlinger som styrt av
rasjonelle vurderinger, men ogsa av subjektive emosjoner. For & forsta rollen individets
emosjoner spiller i interaksjoner, er Social Exchange Theory (SET) en relevant teoretisk

inngang.

3.1 Social Exchange Theory (SET)
| artiklene som presenteres i denne avhandlingen brukes «exchange» om utvekslinger hvor

leerere bidrar overfor hverandre eksempelvis i veiledning. Allerede Lortie (1975) brukte ordet
«exchange» om interaksjon mellom leerere for & betegne hvordan de hjelper og bidrar overfor
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hverandre (s. 76). Veiledning er ikke bare et sparsmal om hensiktsmessige utfall for veisgkere,
men ogsa for veiledere og for organisasjonen for gvrig. Slike gnskede utfall for en
arbeidsplass er funnet i forskning; veiledning er for eksempel funnet & ha sammenheng med at
ansatte er innstilt pa & gjere mer enn det minimum de er betalt for 4 gjere i en organisasjon
(Kuvaas, Buch, Dysvik, & Haerem, 2012), for ansattes intensjon om & bli vaerende pa den
arbeidsplassen de har (Cropanzano & Mitchell, 2005; Payne & Huffman, 2005; Rhoades,
Eisenberger, & Armeli, 2001; Richard, Ismail, Bhuian, & Taylor, 2009), for at ansatte har en
klar oppfatning av rollen sin (Kowtha, 2011), samt for falelsesmessig tilknytning til den
yrkesutgvelsen som er i fokus (Christophersen, Elstad, & Turmo, 2015; Payne & Huffman,
2005; Richard et al., 2009; Shore, Tetrick, Lynch, & Barksdale, 2006). Ogsa gkt selvinnsikt

hos veiledere er beskrevet som et positivt utfall av veiledning (Stanulis & Russell, 2000).

| denne avhandlingen, hvor sgkelyset rettes mot veilederes oppfatninger om veiledning,
hva som kan bidra til hensiktsmessig utveksling i veiledning, mot faglelsesmessig forpliktelse
til veilederrollen, samt mot veisgkeres opplevde utbytte av utvekslingsprosessene i
veiledningen, er det relevant a bruke en teoretisk innfallsvinkel som vektlegger underliggende
forventninger og normer som styrende for utveksling som finner sted mellom mennesker som
inngar i et samhandlingsforhold. Det teoretiske fundamentet for denne avhandlingen er SET.
Denne teorien baserer seg pa premisset om at sosiale og materielle ressurser utveksles i sosial
interaksjon mellom mennesker. Mens Economic Exchange Theory forutsetter at utveksling
styres av en rasjonell vurdering av hva noe er verdt, tar SET hgyde for at menneskelig
utveksling ogsa styres av kriterier som opplevd maktfordeling mellom involverte aktarer og
normer om forventet gjensidighet. Gjensidigheten inneberer at dersom du gir noe i et forhold,
forventer du ogsa a fa noe igjen. Vurderingen en aktgr har av byttet er basert pa en rasjonell
nyttevurdering, samt pa emosjoner som dedikasjon for jobben og falelsesmessig forpliktelse
til det & yte godt. Videre har hva aktgrene forventer a gi og a fa sammenheng med

rolleoppfatninger i utvekslingsforholdet (Homans, 1961; Blau, 1964).

Fokuset i ulike studier som anvender SET varierer avhengig av hvilken form for
utveksling man er interessert i a forklare, men en fellesnevner er antakelsen om at individer
utveksler ressurser og sgker balanse i hva de gir og hva de mottar i denne prosessen (Takeuchi,
M. Wang, Marinova, & Yao, 2009). Normene som ligger til grunn for utvekslingen omtales
gjerne som en psykologisk kontrakt, det vil si en implisitt avtale om hva man forventes a gi og
ta, basert pa forventningen om gjensidighet (Shore et al., 2006). Elstad, Christophersen og

Turmo (2011) viser at norske leerere som rapporterer at de i stor grad drives av sosiale
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aspekter ogsa rapporterer hgyere grad av tilbgyelighet til & yte mer enn det minimum som er
forventet av dem. De som rapporterer at de drives av gkonomiske insentiver rapporterer ikke
at de gjgr mer enn et minimum i jobben. Dette indikerer at sosial utveksling er viktig for a
forklare hvorfor noen leerere legger ned en ekstrainnsats i jobben. At sosial utveksling er
viktig for a forklare lareres innsats i jobben, er videre et argument for & bruke SET som
teoretisk innfallsvinkel for a si noe om de involverte aktgrers oppfatninger og falelsesmessige
forpliktelse relatert til veilederrollen.

En kritikk mot SET vil veere at perspektivet ikke i tilstrekkelig grad tar hgyde for at
individuell utveksling finner sted i en starre helhet. Normene som styrer
utvekslingsprosessene og rollebasert makt ma sees i sasmmenheng med de kollektive
prosessene som skjer i en organisasjon (Gronn, 2010). Imidlertid kan det & fokusere pa
individet og interaksjonen mellom veileder og veisgker sees pa som utgangspunkt for & forsta
veiledning som en del av kollektive prosesser. Den sosiale utvekslingen studeres altsa pa
individniva, men det ligger til grunn at konteksten er av betydning for individets handlinger.
Eksempelvis vil opplevd forpliktelse til fellesskapet og sosiale normer veere av betydning for
individets vurderinger og handlinger. Dermed er en faktor som skolekultur «til stede» via
sosiale normer og kontekst som influerer individenes valg i samhandlingen. Fokuset pa
interaksjon som en utveksling mellom individer gir oss et skjerpet fokus pa de aktgrene som

er i kjernen av de utviklingsprosessene et veiledningsforhold bestar av.

Tilpasning og sosialisering av begynnende arbeidstakere er beskrevet som et uklart
konstrukt som det er utfordrende a gripe (Bauer et al., 2007; Song, Chathoth, & Chon, 2012),
og det er blitt etterspurt mer forskning som utforsker utvekslingsforholdene begynnende
ansatte opplever (Shore et al., 2006). Dette bidraget beskriver forhold ved veiledning med
SET som teoretisk perspektiv, og kan dermed sees som et tilsvar pa en slik oppfordring. SET
er et hensiktsmessig teoretisk rammeverk i dette arbeidet ettersom det legges til grunn at
utvekslingen som foregar mellom veiledere og veisgkere er kjernen i veiledningsforholdet
(Ensher, Thomas, & Murphy, 2001; Richard, Ismail, Bhuian, & Taylor, 2009; Young &
Perrewe, 2000).

3.1.1 Faglelsesmessig forpliktelse som ngkkelvariabel i sosial utveksling
Falelsesmessig forpliktelse betegner dedikasjon til en rolle, forstatt som at man faler seg

forpliktet til & yte i en rolle man innehar. Falelsesmessig forpliktelse er ansett som en
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ngkkelvariabel i relasjoner hvor sosiale utvekslinger skjer. Dedikasjonen gjar at mennesker
gnsker a gjare en god jobb, hvilket igjen sannsynliggjer at de faktisk presterer godt (Meyer &
Herscovitch, 2001; Meyer, Stanley, Herscovitch, & Topolnytsky, 2002). Basert pa dette, kan
vi anta at dersom vi gnsker a legge til rette for god veiledning i skolen, er det interessant a vite

mer om hva som bidrar til veilederes falelsesmessige forpliktelse til veilederrollen.

Forpliktelsen man opplever til jobben er et sammensatt konstrukt og ulike
nyanseringer av slik forpliktelse har blitt gjort i forskningslitteraturen (Meyer & Herscovitch,
2001). Meyer og Allen (1991) samt Meyer, Allen og C. A. Smith (1993) utviklet og testet tre
former for forpliktelse relatert til ens jobb: continuance commitment, normative commitment
og affective commitment. De tre variantene av opplevd forpliktelse, skiller seg fra hverandre
ved hvilke jobbrelaterte aspekter de formes av. Continuance commitment er den formen for
forpliktelse som skapes av hvilke alternative jobber man opplever a ha tilgang til samt de
investeringer man allerede har gjort i den jobben man har. Normative commitment er knyttet
til erfaringer med organisatoriske rammer og strukturer for a rekruttere og beholde ansatte.
Mens affective commitment er den formen for opplevd forpliktelse som er knyttet til
jobbrelatert erfaring og benevner gnsket om a forbli medlem av et fellesskap basert pa en
emosjonell tilhgrighet (Meyer et al., 2002). | de engelskspraklige artiklene bruker jeg begrepet
affective commitment om det jeg omtaler som faglelsesmessig forpliktelse eller dedikasjon til
veilederrollen i denne kappeteksten. Det er altsd opplevelsen av delte verdier, personlig
engasjement og det at man identifiserer seg med jobben som skaper folelsesmessig
forpliktelse til jobben (Meyer & Allen, 1991; Meyer & Herscovitch, 2001). Videre fant Meyer
et al. (2002) at det var fglelsesmessig forpliktelse som hadde starst forklaringskraft nar det
gjaldt sammenhenger med variabler som hvorvidt man gnsker a slutte i jobben,
jobbprestasjoner, om man yter mer enn det minimum som er forventet samt generell trivsel og

mentalt velvaere (Meyer et al., 2002).

Folelsesmessig forpliktelse er funnet a veere relatert til ulike gnskede utfall for
organisasjoner, slik som bedre ytelse pa jobben (Meyer et al., 2002; Takeuchi et al., 2009),
engasjement knyttet til jobbutgvelsen (Rhoades et al., 2001), tilstedeveerelse pa jobb (Meyer
et al., 2002), ekstra innsats (Colquitt, Scott, & LePine, 2007), involvering i jobb-initierte
aktiviteter (Meyer & Herscovitch, 2001), arbeidstakeres anstrengelser for & bidra til at
organisasjonen nar sine mal (Meyer & Herscovitch, 2001), samt at man frivillig engasjerer
seg i a bidra overfor andre (Hartmann, Rutherford, Feinberg, & Anderson, 2014). Ansattes
falelsesmessige forpliktelse er ogsa funnet a veere negativt relatert til kontraproduktiv adferd,
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som problematferd, truende adferd, motarbeidelse av sikkerhetsprosedyrer, forsentkomming
og fraveer (Colquitt et al., 2007). Videre er det funnet sammenhenger mellom fglelsesmessig
forpliktelse og positive utfall for arbeidstakere selv, som mindre stressopplevelse og mindre
konflikt mellom jobb og familie (Meyer et al., 2002). | utdanningsforskning er opplevd
forpliktelse, forstatt som et positivt, falelsesmessig band mellom en lzrer og den skolen man
jobber pa, ansett som et kvalitetsaspekt ved skolens ansatte (Canrinus, Helms-Lorenz,
Beijaard, Buitink, & Hofman, 2012; Firestone, 1996; Ingersoll et al., 1997). Falelsesmessig
forpliktelse til lzererarbeidet er ansett som sentralt for a forsta laereres profesjonelle praksis
(Christophersen, Elstad, & Turmo, 2015). Videre er veilederes opplevde forpliktelse til sitt
arbeid antatt a vaere viktig for deres bidrag til veisgkeres profesjonelle utvikling (Abell, Dillon,
Hopkins, Mclnerney, & O'Brien, 1995; Clutterbuck, 2004; Kram, 1988; Wildman, Magliaro,
Niles, & Niles, 1992).

SET brukes ofte som teoretisk linse nar forskere gnsker a fokusere pa falelsesmessig
forpliktelse til jobben (Colquitt et al., 2007; Shore et al., 2006), og opplevd statte er antatt &
veere en ngkkelfaktor for a forstd hvordan organisasjoner kan bidra til utvikling av ansattes
falelsesmessige tilhgrighet: «In exchange for organizational support, employees become
affectively committed to their organizations and less likely to leave, but in exchange for high-
quality relationships with their superiors, they perform well» (Wayne, Shore, & Liden, 1997).
Imidlertid har Van Emmerik, Baugh og Euwema (2005) funnet at hgy opplevd forpliktelse
overfor ens arbeidssted ikke har sammenheng med hvorvidt man fungerer som veiledere for
andre som er ansatt samme sted. Det & knytte seg til og identifisere seg med veilederrollen er
beskrevet som utfordrende i og med at veilederrollen krever at man forplikter seg til en
identitet utover lererrollen (Bullough Jr., 2005). Denne avhandlingen bidrar til kunnskap om
faktorer som kan ha sammenheng med skolebaserte veilederes fglelsesmessige forpliktelse til
veilederrollen. Arbeidet som utgjer avhandlingen introduserer ogsa falelsesmessig forpliktelse
til veilederrollen som et konstrukt basert pa Meyer, Bobocel og Allen (1991), Meyer et al.
(1993) og Meyer et al. (2002).

3.1.2 Utfall av sosial utveksling i veiledning: mestringsforventninger og intensjon om a
forbli leerer
Lortie (1975) beskrev at begynnende laereres starste bekymring var om de «could actually

conduct instruction» (s. 71). Ogsa andre har valgt nettopp mestringsforventninger og intensjon
om a slutte som indikatorer nar de beskriver hvorvidt ulike former for veiledning er
hensiktsmessig: «Malet med veiledning av nyutdannede laerere er tosidig. Vi gnsker at de skal
forbli i yrket, og vi gnsker a stgtte dem i utviklingen av yrkeskompetanse» (Walle-Hansen,
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2011, s. 63). Fjell (2011) hevder malet med veiledning er & bidra til at nyutdannede lykkes og
blir vaerende i lzererjobben samt at «lave forventninger om mestring er den viktigste
forklaringen pa at leerere blir utbrente eller slutter i jobben» (s. 105). Skaalvik og Skaalvik
(2007) finner at leereres mestringsforventninger er negativt korrelert med utbrenthet. I svensk
kontekst indikerer resultatene til Hultell (2011) at nyutdannede leereres
mestringsforventninger og intensjon om a slutte blant annet er assosiert med fremtidig
utbrenthet og engasjement i jobben. Artikkel 3 belyser sammenhenger mellom veiledningen
og veisgkeres mestringsforventninger knyttet til utfgring av leererrollen samt om de gnsker &
forlate jobben sin. Til grunn for dette ligger et argument om at veisgkeres
mestringsforventninger og intensjon om a slutte er relevante indikatorer for a vurdere om den

sosiale utvekslingen i veiledningen er hensiktsmessig.*?

3.2 Internasjonal litteratur om hva god veiledning er
| internasjonal litteratur om veiledning er utviklende veiledning brukt om en form for

veiledning hvor veisgkers perspektiver og rom for refleksjon vektlegges. Dammende
veiledning er brukt som en kontrast til utviklende veiledning (Hobson & Malderez, 2013).
Ettersom artiklene i avhandlingen tar del i en internasjonal diskusjon om veiledning, er
konstruktene utviklende veiledning og demmende veiledning utgangspunkt for
operasjonaliseringene brukt i avhandlingen. Konstruktene er satt opp mot hverandre for a
bidra til gkt innsikt om ulike former for veiledning (Hobson & Malderez, 2013; Kullman,
1998).

3.2.1 Utviklende veiledning
Begrepet utviklende veiledning spores gjerne tilbake til Krams arbeid (1988) med utviklende

relasjoner («developmental relationships») i arbeidslivet pa 1980-tallet (Mullen, 2012).
Begrepet er av mange teoretikere brukt for a beskrive en hensiktsmessig form for veiledning
kjennetegnet av rom for veisgkers perspektiv og refleksjon i veiledningssamtaler samt
veileders stgtte og bidrag til & utvide veisgkers forstaelseshorisont (Clutterbuck, 2004;
Feiman-Nemser, 2001; Harrison et al., 2006; Hobson et al., 2009; Kram, 1988). Tilnaerminger

2 Imidlertid kan det hevdes at en slik malforstaelse er for snever og at malet med veiledningen ma veere &
bidra til profesjonell utvikling. Hva profesjonell utvikling for en lzerer er, er det delte meninger om blant
sentrale aktgrer (eksempelvis interesseorganisasjoner, politikere og skoleeiere) som deltar i diskusjoner om
utvikling av leererprofesjonalitet (Frostenson, 2014; Granlund, Mausethagen, & Munthe, 2011; Lejonberg &
Elstad, 2014; Mausethagen, 2015; Mausethagen & Granlund, 2012; Solbrekke & Englund, 2014). Det noen
hevder er bidrag til profesjonalisering av laereryrket, hevdes a veere deprofesjonalisering av andre (Fransson,
2012b).
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som vektlegger refleksjon har vaert dominerende nar det gjelder veiledning av begynnende
leerere og profesjonell utvikling for leerere (Kullman, 1998). Den tilgrunnliggende antakelsen
for dette er at refleksjon vil bidra til gkt bevissthet om praksis og dermed legge grunnlaget for
profesjonell utvikling i hele leererkarrieren (Kullman, 1998; Penny, Harley, & Jessop, 1996).

Opphavet til slike idealer om reflekterende praktikere tilskrives ofte Deweys
beskrivelser av refleksjon som utforskning basert pa tvil (Dewey, 1997; Kullman, 1998). |
sammenheng med veiledning for begynnende leerere oppfordres veiledere til, basert pa slike
idealer, & veere «‘non-directive’, ‘developmental’ and ‘collaborative’ rather than ‘directive’,
‘judgmental’ and ‘prescriptive’» (Kullman, 1998, s. 474). Intensjonen med en veiledning hvor
kritisk refleksjon er malet er «to free teachers from ritualistic practice by encouraging them to
examine their actions related to personal and professional values» (Penny et al., 1996, s. 58). |
trad med dette, beskriver Clutterbuck (2004) veisgker i utviklende veiledning som «en som er
hjulpet til & tenke», og vektlegger at mentors makt og autoritet skal «parkeres» (s. 20). A
utfordre veisgker til & handle utenfor komfortsonen, er en viktig del av veileders oppgave, vel
a merke innenfor trygge rammer (Clutterbuck, 2004). Ideen innebzrer at veileder bidrar til
veisgkers egen kunnskapskonstruksjon ved a vektlegge at veisgker skal utvikle seg til &
handle pa egen hand (Clutterbuck, 2004; Richter et al., 2013). Det er et ideal at veileder blir
en med-leerende som veisgker kan undersgke ideer om laering og undervisning sammen med
(Ko et al., 2012). I denne avhandlingen er utviklende veiledning definert som et gjensidig
utvekslingsforhold mellom en veileder og en veisgker kjennetegnet av fokus pa veisgkers
perspektiver og kunnskapsutvikling via refleksjon og apenhet for ulike tilnerminger til
praksis (denne fremstillingen er basert pd Clutterbuck, 2004; Hobson & Malderez, 2013;
Richard et al., 2009; Young & Perrewé, 2000).

De farende prinsippene om at utvikling ber skje med utgangspunkt i veisgkers
perspektiv, rom for veisgkers vurderinger og refleksjoner, bestrebelser pa a utjevne
asymmetrien i forholdet, samt med fokus pa veisgkers egen kunnskapsutvikling, er felles for
ideene om utviklende veiledning og handlings- og refleksjonsmodellen slik den har blitt
presentert i Norge og Sverige (Handal & Lauvas, 1983; Lauvas & Handal, 1990). Imidlertid
gar handlings- og refleksjonsmodellen lenger i & fremheve en tilbaketrukken veileder til fordel
for veisgker, eksempelvis ved a understreke at den farste tiden i veiledning skal settes av til &
avdekke veisgkers tilgrunnliggende antakelser om leering og undervisning, det vil si deres
praksisteori (Handal & Lauvas, 1983; Lindgren, 2007).

27



3.2.2 Dgmmende veiledning
Som en kontrast til utviklende veiledning bruker Hobson et al. (2009) begrepet «the dark side

of mentoring» for & belyse potensielle ulemper knyttet til veiledning (s. 210). Hobson og
Malderez (2013) viderefarer dette arbeidet og beskriver en uhensiktsmessig, potensielt

skadelig, form for veiledning som de kaller demmende veiledning definert som

a one to one relationship between a relatively inexperienced teacher (the mentee) and a relatively
experienced one (the mentor) in which the latter, in revealing too readily and/or too often her/his own
judgements on or evaluations of the mentee’s planning and teaching (e.g. through ‘comments’,
‘feedback’, advice, praise or criticism), compromises the mentoring relationship and its potential

benefits (Hobson & Malderez, 2013, S. 90).

Det problematiske ved denne formen for veiledning er altsa ikke at veiledere gjer vurderinger
i seg selv. Det er ndr veiledningen karakteriseres av veileders kommunikasjon av egne
vurderinger, det blir problematisk ifalge Hobson og Malderez (2013). Veiledere som ikke kan
fri seg fra egen overbevisning om hva som er hensiktsmessig praksis har ogsa blitt brukt for &
operasjonalisere «negative mentoring» (Eby et al., 2004). De antatte negative fglgene knyttet
til en slik demmende form for veiledning er ogsa knyttet til mangel pa et stgttende miljg hvor
veisgkere kan tgrre a feile. Hobson og Mcintyre (2013) finner at veilederrelasjoner hvor det
ikke er nok apenhet for & vise sin utilstrekkelighet, er utsatt for det de kaller «teacher
fabrication» (s. 345), hvilket innebeerer at begynnende leerere praver a fremsta som om de
lykkes i stgrre grad enn det som faktisk er tilfellet (se ogsa Kullman, 1998; Stanulis & Russell,
2000). Ogsa den svenske Skolinspektionen (2014) papeker det problematiske i at veisgkere
som opplever at veileder skal bedemme om de er gode nok ikke ter & ta opp temaer som er
viktige for dem eller fortelle fritt hva de tenker. Kontekstuelle forhold som fremmer
situasjoner hvor veiledere trekkes inn i vurderinger om hvorvidt veisgker skal sertifiseres
(Gustafsson & Fransson, 2012) eller om kvalitetsstandarder ligger til grunn for veiledningen
(Hobson & Malderez, 2013) kan ogsa fremme dgmmende veiledning. Det er imidlertid ikke
slik at fraveer av slike kontekstuelle triggere er noen garanti mot veiledning karakterisert av en
for demmende kommunikasjon (Franke & Dahlgren, 1996; Sundli, 2001, 2007a). Med SET
som teoretisk linse defineres demmende veiledning i dette arbeidet som en form for veiledning
hvor de potensielt positive falgene av utvekslingsprosessene hemmes av den dgmmende

kommunikasjonen som karakteriserer veiledningen.
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4. Metode

Funnene som presenteres i denne avhandlingen er basert pa data innhentet ved bruk av

sparreskjema. Den farste studien er basert pa data fra 146 norske veiledere. | den andre

studien inngdr 167 svenske veisgkere i materialet. Modellene som analyseres, er utviklet pa

grunnlag av teoribaserte sammenhenger mellom variablene. Relasjonene er estimert med bruk

av Structural Equation Modeling (SEM). Man kan ikke trekke kausalslutninger ved bruk av

denne metoden.

4.1 Variabler

| det falgende vil jeg gjare rede for utviklingen og bruken av de variablene som er brukt i

artiklene inkludert i denne avhandlingen.

Tabell 4A. Oversikt over brukte variabler (i alfabetisk rekkefalge):

Navn pa engelsk | Norsk oversettelse Teoretisk bakgrunn / Denne Brukt i
brukt i denne Rammeverk avhandlingens artikkel
avhandlingen bidrag nummer

Affective Folelsesmessig Meyer og Allen (1991); | Utviklet ny versjon | 2

commitment forpliktelse Meyer et al. (1993); av kjent konstrukt

Meyer et al. (2002).
Clear mentoring Klar veiledning Hobson og Malderez Utviklet nytt 3
(2013). konstrukt
Developmental Utviklende Clutterbuck (2004); Utviklet som 3
mentoring veiledning Feiman-Nemser (2001); | kvantitativt
Harrison et al. (2006); konstrukt
Hobson et al. (2009);
Kram (1988).
Judgemental Dgmmende Hobson og Malderez Utviklet som 1,3
mentoring veiledning (2013). kvantitativt
konstrukt
Role clarity Rolleklarhet Hall (2008); Sawyer Tilpasning av kjent | 1, 2
(1992). konstrukt

Self-efficacy to Mestringsforventning | Jones (1986). Tilpasning av kjent | 1, 2

the mentor role i veilederrollen konstrukt

Teacher self- Mestringsforventning | Skaalvik og Skaalvik Bruk av kjent 3

efficacy for knyttet til disiplin (2007). konstrukt

discipline

Teacher self- Mestringsforventning | Skaalvik og Skaalvik Bruk av kjent 3

efficacy for knyttet til (2007). konstrukt

instruction undervisning

Turnover Intensjon om & slutte | Kuvaas (2007). Bruk av kjent 3

intention konstrukt

| tillegg er gjennomfart veilederutdanning og veiledererfaring med som variabler i artikkel 1

og 2. Disse er kun malt ved a spgrre om henholdsvis omfang av veilederutdanning og antall ar

med erfaring som veileder. | sparreskjemaene er begrepene mentor, veileder og handledar
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brukt for at alle informantene skulle kjenne igjen det begrepet de er vant til a bruke. | det
falgende vil jeg gjere rede for de variablene som er utviklet under arbeidet med denne

avhandlingen.

4.2 Datainnsamling og utvikling av mal for a belyse hva som kan vere god veiledning
Til grunn for datamaterialet for denne avhandlingen ligger flere datainnsamlinger.

Tabell 4B. Oversikt over datamaterialet og bruk av data:

Type Informanter Bruk av data

Pilotundersgkelse 41 veiledere Slatt sammen med data fra
hovedundersakelse og inngar i
datagrunnlaget i artikkel 1 og 2.

Hovedundersgkelse | 118 veiledere Slatt sammen med data fra

av veiledere (totalt inngar 146" pilotundersgkelse og inngdr i
informanter i materialet) | datagrunnlaget i artikkel 1 og 2.

Undersgkelse av 167" veisgkere Utgjer datagrunnlaget i artikkel 3.

veisgkere

| tillegg til SEM-analysene i artiklene, er eksplorerende og konfirmerende faktoranalyser
brukt til & utvikle relevante konstrukter. Searlig har arbeidet med & utvikle mal for utviklende
veiledning samt for demmende veiledning eller klar veiledning veert viktig i arbeidet med
denne avhandlingen. For & kunne bidra til & belyse aspekter ved hensiktsmessig veiledning og

veilederrollen var sgking etter allerede etablerte kvantitative mal et startpunkt.

2 Av de 159 som leverte spgrreskjemaet, har 146 informanter gyldig verdi pa alle indikatorer. Disse inngar i
materialet i SEM-analysene i artikkel 1 og 2.

" Av de 249 som fullfgrte spgrreunderspkelsen, har 167 informanter gyldig verdi pa alle indikatorer. Disse
inngar i materialet analysen i artikkel 3 er basert pa. 175 har oppgitt & ha mottatt veiledning. De som ikke
hadde mottatt veiledning ble bedt om a ikke besvare pastandene om veiledning.
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4.2.1 Tilpasning og testing av anerkjent konstrukt
Gareth Jones' artikkel «Socialization tactics, self-efficacy, and newcomers' adjustments to

organizations» er mye sitert'® og inneholder en anerkjent operasjonalisering av veilederes

sosialiseringsstrategier. Denne ble inkludert i spgrreskjemaet med falgende fem pastander:

Tabell 4C. Indikatorer brukt i operasjonaliseringen av veilederes sosialiseringsstrategier.

Nr. | Ordlyd

Stl | Jeg ser pa det a veilede nyutdannede lzrere/studenter som en av mine viktigste ansvarsoppgaver.

St2 | Den jeg veileder bar oppna en Klar forstaelse av sin leererrolle ved & observere en mentor og
veiledes av en mentor.

St3 | Den jeg veileder bar fa tydelig veiledning fra meg pa hvordan han/hun bar utfgre jobben sin.

St4 | Jeg gnsker a veere tilgjengelig for «min(e)» nyutdannede laerere/studenter i stor grad.

St5 | Nyutdannede lzrere/studenter bar farst og fremst fa rom til & finne ut av sin rolle i jobben pa
egenhand (r).

Den konfirmerende faktoranalysen (se figur 10A i vedlegg) viste svart sprikende
faktorladninger med verdier fra -,07 til 1,1. Faktorladningen 1,1 er hgyere enn vi vanligvis ser
i slike analyser og kan indikere linear avhengighet. Tilpasning mellom denne modellen og
data er basert pa fglgende indekser og estimater: P-kji, Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), normed fit index (NFI), goodness-of-fit index (GFI) og
comparative fit index (CFI). Beregningene og modelleringene ble gjort med IBM SPSS Amos
21. P-kji > ,05, og RMSEA < ,05 og NFI, GFI og CFI > ,95 indikerer god tilpasning. RMSEA
<,08 og NFI, GFI og CFI > ,90 indikerer akseptabel tilpasning (Byrne, 2010; Kline, 2005). P-
kji (0,16), RMSEA (0,071), GFI (0,976) og CFI (0,939) indikerer at den konfirmerende
faktoranalysen har akseptabel tilpasning (Kline, 2005). Verdien for NFI (0,864) og
Cronbach’s alpha (0,42) er imidlertid ikke tilfredsstillende (Bland & Altman, 1997; Kline,
2005). Konstruktet hentet fra Jones (1986) fungerte altsa ikke i denne konteksten. En
forklaring pa dette kan veere at konstruktet inkluderer ulike aspekter ved veiledning som heller
ber males ved hjelp av flere konstrukter. Eksempelvis kan pastand 1 og 4 se ut til & male noe
som handler om faelelsesmessig forpliktelse til veilederrollen, mens 2, 3 og 5 omhandler
oppfatninger om hensiktsmessig veiledning. Resultatene indikerer et behov for & utvikle andre
variabler for a undersgke veilederes oppfatninger om veiledning samt deres falelsesmessige

forpliktelse til veilederrollen i var kontekst.

> Artikkelen er oppfert med 1534 siteringer i Google Scholar per 15. mars 2016.
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4.2.2 Pilotstudie av veiledere
Variablene ment & male veiledning i overensstemmelse med de teoretiske konstruktene

utviklende veiledning og demmende veiledning var inkludert i pilotundersgkelsen som ble
gjennomfart hgsten 2013. Formuleringene brukt til & beskrive demmende veiledning ble
moderert slik at de ikke inneholdt de normative formuleringene som opprinnelig ble brukt av
Hobson og Malderez (2013). Denne tilpasningen var ngdvendig for a utvikle en variabel som
operasjonaliserte veiledning slik det er beskrevet av Hobson og Malderez (2013) i ngytrale
formuleringer, og for & bidra til spredning i materialet. | artikkel 3 er klar veiledning brukt
fremfor demmende veiledning basert pa en vurdering av forholdet mellom de brukte
pastandene og de opprinnelige beskrivelsene formulert av Hobson og Malderez (2013). Det
farste konstruktet som ble utviklet for & operasjonalisere oppfatninger om hensiktsmessig
veiledning i overensstemmelse med karakteristikker brukt til & beskrive demmende veiledning
bestod av 10 pastander. Ogsa 12 pastander for & operasjonalisere oppfatninger om
hensiktsmessig veiledning i overensstemmelse med karakteristikker brukt til & beskrive
utviklende veiledning, ble inkludert i pilotstudien. Disse 22 pastandene ble pa forhand justert
etter diskusjoner med andre forskere og testet pa eksterne informanter som ble bedt om a

gjengi sine refleksjoner rundt hver pastand.

Gjennomfgaring av pilotstudie
Pilotundersgkelsen ble gjennomfart pa en apen samling for veiledere i Oslo i oktober 2013.

De som deltok jobbet som veiledere og/eller var i ferd med & ta veilederutdanning. Det var 41
veiledere til stede og alle disse besvarte sparreskjemaet. Av disse rapporterte 80 % a ha
erfaring med & jobbe som veileder. Informantene hadde mellom 0 og 10 ars erfaring som

veiledere, og gjennomsnittlig erfaring med & jobbe som veileder var 3 ar.

Analyse av pilotstudie
Konstruktene vi hadde utviklet for & male oppfatninger om god veiledning basert pa

beskrivelser av utviklende veiledning og demmende veiledning, ble testet ved a bruke
eksplorerende faktoranalyse. Hensikten med denne metoden er & finne ut hvilke av
indikatorene som har sammenfallende mgnster i svarene fra respondentene. | vart tilfelle var
det sarlig interessant a se om svarene fra informantene grupperte seg i trad med antakelsen
om utviklende veiledning og demmende veiledning som ulike former for veiledning.
Eksplorerende faktoranalyse indikerer ogsa hvilke indikatorer som bgr inkluderes i
videreutvikling av en variabel basert pa hvorvidt svarene knyttet til en indikator samsvarer

med mgnsteret i svarene i de gvrige indikatorene for en variabel.
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Den eksplorerende faktoranalysen viste at indikatorene ladet pa ulike faktorer, i
overensstemmelse med den antatte distinksjonen mellom dgmmende veiledning og utviklende
veiledning. Variablene var imidlertid til en viss grad overlappende, i den forstand at noen
indikatorer ladet pa begge faktorene (Brown, 2006). Fire av pastandene brukt for a
operasjonalisere demmende veiledning hadde faktorladninger fra 0,588 til 0,749. Disse ble
inkludert i hovedstudien. Nar det gjaldt utviklende veiledning hadde seks av pastandene
faktorladninger fra 0,522 til 0,851 og ble inkludert i hovedstudien. I tillegg la vi til en
indikator i hver av variablene i forsgk pa & forbedre variabelen med mer presise formuleringer.
Dermed ble fem pastander ment & male oppfatninger om god veiledning i overensstemmelse
med beskrivelser brukt for & definere demmende veiledning, samt syv pastander ment & male
oppfatninger om god veiledning i overensstemmelse med beskrivelser brukt for & definere

utviklende veiledning inkludert i hovedstudien.

4.2.3 Hovedstudie av veiledere
| hovedstudien ble det samlet inn data fra ytterligere 118 skolebaserte veiledere som var til

stede pa samlinger i forbindelse med veilederutdanning pa universiteter og hgyskoler i Norge.
Samlingene fant sted mellom november 2013 og mars 2014. Veilederstudenter ved
Universitetet i Tromsg — Norges arktiske universitet, Universitetet i Stavanger, Hagskolen i
Oslo og Akershus, Hagskolen i Telemark, NTNU, Universitetet i Bergen, Universitetet i
Agder, Hagskulen i Sogn og Fjordane og Universitetet i Oslo inngar i materialet. En ansvarlig
for samlingen mottok skjemaer fra meg, delte dem ut, samlet dem inn og returnerte skjemaene.
Alle de ansvarlige rapporterte at deres veiledere hadde gjennomfert spgrreskjemaet, med noen
meget fa unntak. Svarprosenten blant de inkluderte informantene var dermed neer 100 %.
Dataene ble slatt ssmmen med datasettet fra pilotstudien, og til sammen utgjorde dette 146

informanter med svar pa alle brukte indikatorer i materialet.

4.3 Analyse av veilederundersgkelse
| det fglgende vil jeg gjare rede for den videre prosessen med utvikling av konstruktene og

analyse av statiske assosiasjoner mellom variablene.
4.3.1 Utvikling av konstrukt for & male demmende veiledning

Laveste og hgyeste brukte skalaverdi, gjennomsnitt og standardavvik for de inkluderte
pastandene belyser veiledernes oppfatninger om god veiledning.
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Tabell 4D. Dgmmende veiledning: Deskriptiv statistikk basert pa undersgkelse av veiledere.

Nr. | Ordlyd N Lavest | Hayest | Gj. St.
verdi | verdi snitt | avvik
Jm1 | Dersom jeg har gode ideer om for eksempel 146 | 1 7 528 |15

undervisningsopplegg, bar jeg som mentor
formidle dette til den jeg veileder.

Jm2 | Det er viktig a bidra til at den nyutdannede blir 146 | 1 7 473 | 1,67
oppmerksom pa feil han/hun gjar.

Jm3 | Jeg er opptatt av & gi den jeg veileder helt 146 | 1 7 3,65 | 1,34
konkrete rad om hvordan han/hun bar opptre.

Jm4 | Det er viktig at den jeg veileder far kjennskap til | 146 | 1 7 4,17 | 1,81
mine vurderinger av hans/hennes yrkesutgvelse.

Jm5 | Det er viktig a bidra til at den jeg veileder blir 146 | 1 7 491 | 1,59

oppmerksom pa det han/hun gjar som ikke er
hensiktsmessig.

Tabellen viser at alle alternativer (1 til 7 pa en skala pa 1-7) ble brukt av de 146 informantene.
Verdiene for standardavvik viser ogsa at det er variasjon i informantenes oppfatninger knyttet
til disse pastandene i dette materialet. Gjennomsnittlig score pa de ulike pastandene varierer
fra 3,65 til 5,28, altsa noe over det ngytrale midtpunktet pa skalaen. Den konfirmerende
faktoranalysen for demmende veiledning (se figur 10B i vedlegg) viser at tre av pastandene
hadde faktorladninger mellom 0,71 og 0,83, mens to av pastandene hadde 0,46 og 0,49 som
verdier. Fgyningsmalet P-kji (0,078) er akseptabel. RMSEA (0,092) er imidlertid noe hay.

NFI (0,944) er akseptabel, mens CFI (0,971) og GFI (0,967) indikerer god tilpasning (Byrne,
2010; Kline, 2005). Cronbach’s alpha er 0,786, hvilket er tilfredsstillende (Bernstein &
Nunnally, 1994).

Ettersom RMSEA var noe hgyere enn anbefalt, samtidig som to av faktorladningene
var betydelig lavere enn de gvrige, tok vi ut de to indikatorene med lave verdier. Modellen
viste da akseptable fayningsegenskaper. Basert pa en vurdering av at disse tre inkluderte
pastandene fanger essensen i det operasjonaliserte fenomenet, samt at pastandene viser
tilstrekkelig bredde (jf. Brown, 2006), ble de tre indikatorene jm2, jm4 og jm5 inkludert i den
endelige operasjonaliseringen av demmende veiledning og brukt som avhengig variabel i
SEM-analysene i artikkel 1.
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4.3.2 Utvikling av konstrukt for & male utviklende veiledning
Faktoranalyse ble ogsa utfert for utviklende veiledning (se 10C i vedlegg). Cronbach’s alpha

for denne faktoren er 0,748 hvilket er tilfredsstillende (Bland & Altman, 1997). Imidlertid er
verdiene for P-kji (0,018) og NFI (0,881) for lave (jf. Byrne, 2010; Kline, 2005). Videre
indikerer den deskriptive statistikken for denne variabelen en takeffekt og viser lite spredning

i materialet:

Tabell 4E. Utviklende veiledning: Deskriptiv statistikk basert pa undersgkelse av veiledere.

Nr. | Ordlyd N Lavest | Hayest | Gj. St.
verdi verdi snitt | avvik

Dm | Det er sveert viktig a skape et trygt og tillitsfullt | 146 | 2 7 6,71 | 0,82
1 forhold til den jeg veileder.
Dm | I dialogene med meg som mentor er det sveert 146 | 5 7 6,84 | 0,49
2 viktig at den jeg veileder far anledning til &

reflektere over egen praksis.
Dm | Det er sveert viktig a formidle til den jeg veileder | 146 | 4 7 6,71 | 0,62
3 at det er mange mater a vaere en god laerer pa.
Dm | Det er sveert viktig at den jeg veileder kan stole | 146 | 3 7 6,45 | 0,86
4 pa at min lojalitet ligger hos den jeg veileder.
Dm | Det er sveert viktig at den jeg veileder faler seg 146 | 3 7 6,53 | 0,82
5 trygg pa a snakke med meg som mentor om sine

sarbarheter og bekymringer.
Dm | Det er svert viktig at den jeg veileder forstarat | 146 | 4 7 6,8 0,53
6 jeg er oppriktig opptatt av hans/hennes

profesjonelle utvikling.
Dm | Det er sveert viktig a skape et tillitsfullt forhold | 146 | 3 7 6,81 [ 0,6
7 til den jeg veileder.

Tabellen viser at ingen av informantene har svart alternativ 1, det vil si at de ikke er «helt
uenig» i noen av pastandene. Alternativ 2 er kun brukt for én av de testede pastandene. Alle
gjennomsnittsscorene for de inkluderte pastandene ligger mellom 6,45 og 6,84 pa skalaen fra
1til 7. Standardavvikene er lave, hvilket forsterker bildet av at informantene er noksa
samstemte i sin vurdering av at karakteristikker brukt for a betegne utviklende veiledning er
viktig i veiledning. Tabellen over indikerer altsa at norske veiledere har oppfatninger om
hensiktsmessig veiledning i trad med Handal og Lauvas (1983). Ettersom SEM baserer seg pa
a finne menstre i spredning i et empirisk materiale, vanskeliggjer manglende varians, slik
tilfellet er for dette konstruktet, bruk av variabelen i en SEM-analyse. Dermed er
operasjonaliseringen av demmende veiledning den eneste inkluderte avhengige variabel i
artikkel 1.
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4.4 Studie av veisgkere
| det videre arbeidet gnsket jeg a undersgke veisgkeres opplevelser av veiledning. Svensk

kontekst fremstar som spesielt interessant i denne sammenheng ettersom ideene fra Handal og
Lauvas (1983) og Lauvas og Handal (1990) star sterkt. Samtidig er Sverige beskrevet som et
system hvor synet pa hensiktsmessig veiledning som karakterisert av veisgkeres perspektiv,
rom for refleksjon, apenhet for ulike tilnaerminger til leererrollen og en stattende relasjon har
veert under press (Emsheimer & Gohl, 2014; Emsheimer et al., 2005; Gustafsson & Fransson,
2012; Kemmis et al., 2014). Den rollen veiledere spilte under ordningen med sertifisering
(2011-2014) kan ha veert en kontekstuell trigger som fremmer mer demmende veiledning
(Fransson, 2012b; Hobson & Malderez, 2013). Pastandene brukt i undersgkelsen av veiledere

ble tilpasset veisgkere for & undersgke deres opplevelse av veiledning.

Data ble samlet inn i en elektronisk sparreundersgkelse distribuert til 457 nyutdannede
svenske lerere med 0 til 5 ars erfaring som larere varen 2014. Det var en stegvis prosess a fa
tilgang til disse leererne. Det svenske Skolverket ga en oversikt over 3687 svenske
institusjoner. Via e-post henvendte vi oss til disse og ba rektor om & oppgi e-postadresser til
de leererne ved skolen som var nyutdannede. E-postadresser til 457 nyutdannede lerere ble
samlet pa denne maten. Deretter ble sparreskjemaet distribuert til disse e-postadressene.
Denne prosessen resulterte i 249 besvarte sparreskjemaer, hvilket vil si en responsrate pa
54 %. Av disse har 167 gyldig verdi pa alle indikatorer inkludert i analysen i artikkel 3. Basert
pa en vurdering av operasjonaliseringen og resultatene, ble begrepet demmende veiledning
endret til klar veiledning i artikkel 3. Cronbach’s alpha pa 0,93 for klar veiledning og 0,91 for
utviklende veiledning er tilfredsstillende. Tabell 4F viser operasjonalisering og resultater for

klar veiledning.

Tabell 4F. Klar veiledning: Deskriptiv statistikk basert pa undersgkelse av veisgkere.

Nr. | Ordlyd N Lavest | Hayest | Gj. St.
verdi verdi snitt | awvik

Cm | Min mentor/handledare férmedlar ofte idéerom | 173 | 1 6 3,84 | 1,59
1 till exempel vad undervisning ska innehalla eller

hur den ska genomforas.
Cm | Min mentor/handledare bidrar till att jag blir 174 | 1 6 3,88 | 1,47
2 uppmarksam pa fel som jag gor.
Cm | Min mentor/handledare ger mig helt konkreta 175 | 1 6 434 | 1,49
3 rad om hur jag bor handla.
Cm | Jag far insikt i min mentors/handledares 174 | 1 6 3,98 | 1,61
4 beddmningar av min yrkesutévning.
Cm | Min mentor/handledare bidrar till att jag blir 174 | 1 6 421 | 1,58
5 uppmarksam pa det om jag gor nagot som inte &r

lampligt.
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Tabell 4G. Utviklende veiledning: Deskriptiv statistikk basert pa undersgkelse av veisgkere.

Nr. | Ordlyd N Lavest | Hayest | Gj. St.
verdi verdi snitt | awvik

Dm | Jag har en trygg och fortroendefull relation till 175 |1 6 519 | 1,23

1 min mentor/handledare.

Dm | I dialogerna med min mentor/handledare farjag | 173 | 1 6 4,93 | 1,48

2 mojlighet att reflektera Gver min egen utdvning.

Dm | Min mentor/handledare formedlar att det gar att | 174 | 1 6 498 | 1,41

3 vara en bra larare pa manga olika vis.

Dm | Jag kan lita pa att min mentors/handledares 174 | 1 6 509 | 1,34

4 lojalitet ligger hos mig.

Tabellene viser at hele skalaen fra 1-6 er brukt av respondentene pa alle pastander.
Standardavvikene bekrefter inntrykket av at veisgkerne rapporterer & oppleve noksa ulik
praksis. Resultatene indikerer at veisgkere opplever veiledning karakterisert av pastander
brukt til & operasjonalisere utviklende veiledning i noe stgrre grad enn klar veiledning.
Eksempelvis er gjennomsnittet 5,0 for pastanden om at veileder formidler at det er mange
mater & veere en god lerer pa og 4,9 pa at de far rom til & reflektere over egen praksis. Pa den
annen side er snittet 3,8 pa pastanden om at veiledere formidler konkrete forslag til hvordan
undervisningen skal gjennomfares og 4,3 pa at de far helt konkrete rad om hvordan de skal
handle. Det ser altsa ut til at veisgkere opplever veiledning i overensstemmelse med
beskrivelser av hva som er hensiktsmessig av Handal og Lauvas (1983). Imidlertid rapporterer
de ogsa at de far rad og veilederes konkrete forslag til handling. Bade klar veiledning og

utviklende veiledning ble brukt som uavhengige variabler i artikkel 3.

4.5 Utvikling av konstrukt for a male falelsesmessig forpliktelse
Intensjonen med & benytte falelsesmessig forpliktelse som avhengig variabel i artikkel 2 er &

belyse opplevd forpliktelse til arbeidet, basert pa emosjoner (Mathieu & Zajac, 1990; Meyer
etal., 1991; Meyer & Herscovitch, 2001; Meyer et al., 2002). Den fglelsesmessige
forpliktelsen til et yrke er tidligere forsgkt separert fra forpliktelsen til et arbeidssted (Sheldon,
1971). Andre har understreket at identifisering med en profesjon og utvikling av en
jobbrelatert rolle-identitet ogsa er ulike fenomener (Becker & Carper, 1956; Miksza & Berg,
2013; Molinero & Pereira, 2013). Imidlertid er det ogsa forskere som papeker at slike nyanser
av falelsesmessig forpliktelse er ssmmenfallende og overlappende (Morrow, 1983). Van
Emmerik et al. (2005) fant at hgy grad av rapportert falelsesmessig forpliktelse generelt ikke

ngdvendigvis henger sammen med opplevd forpliktelse til veilederrollen.
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| dette bidraget er et anerkjent konstrukt fra Meyer et al. (1993) justert for &

operasjonalisere falelsesmessig forpliktelse til rollen som veileder. Veilederne i materialet har
starstedelen av stillingene sine knyttet til jobben som leerere. Ettersom andre forventninger og
normer er knyttet til rollen som veileder enn til rollen som lerer, vil ogsa rammene som omgir
den sosiale utvekslingen veaere annerledes for en veileder. Forventningene og normene som
ligger til grunn for utvekslingsrelasjoner mellom veiledere og veisgkere skiller seg fra de som
ligger til grunn i et leerer-elev-forhold. Dermed blir det viktig a skille den falelsesmessige
forpliktelsen veiledere foler til veilederrollen fra deres dedikasjon til den gvrige ansettelsen
som laerere. | dette arbeidet er fglelsesmessig forpliktelse til veilederrollen forstatt som den
emosjonelle tilknytningen til, identifiseringen med og engasjementet for veilederrollen (basert
pa Meyer & Allen, 1991; Meyer et al., 1993; Meyer et al., 2002). Cronbach’s alpha for det

utviklede konstruktet er 0,80, noe som er regnet som tilfredsstillende.

Tabell 4H. Falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen: Deskriptiv statistikk basert pa
undersgkelse av veiledere.

Nr. | Ordlyd N Lavest | Hayest | Gj. St.
verdi verdi snitt | awvik
Acl | Jobben som mentor betyr mye for meg, rent 146 | 2 7 511 | 1,33
personlig.
Ac3 | Jeg er stolt av & vaere mentor. 146 | 1 7 584 | 1,33
Ac6 | Jeg er entusiastisk i forhold til mentor-rollen. 146 | 1 7 586 | 1,12
Ac7 | Jeg er glad for & kunne stille opp som mentor. 146 | 2 7 6,23 | 0,94

Resultatene indikerer at veilederne er fglelsesmessig dedikerte til rollen som veiledere, med
snittscorer rundt 6 pa en skala fra 1 til 7. For to av pastandene er hele skalaen i bruk, mens
laveste brukte score er 2 for de to andre pastandene brukt til & operasjonalisere fglelsesmessig
forpliktelse. Til tross for variansen i materialet indikert av verdiene for standardavvik, tegner
resultatene et bilde av at veiledere i Norge er engasjerte i jobben de har som veiledere for

studenter og nyutdannede laerere.

4.6 Structural Equation Modeling
Structural Equation Modeling (SEM) er betegnelsen pa en statistisk metode, som innbefatter

ulike analyseformer, for a teste hvor godt en teoretisk modell passer til empiriske data. Det er
altsa forskerens teoribaserte vurderinger som bestemmer hvilke modeller som foreligger.
Metoden tar utgangspunkt i latente variabler som males ved at man setter sammen et utvalg
pastander (observerte variabler) som er ment & operasjonalisere innholdet i den latente

variabelen. For eksempel er demmende veiledning en latent variabel i denne avhandlingen, og
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«Det er viktig a bidra til at den jeg veileder blir oppmerksom pa feil han/hun gjar» er et
eksempel pa en av pastandene brukt til & operasjonalisere denne latente variabelen i SEM-
analysen (Byrne, 2010).

Videre er ulike latente variabler assosiert med hverandre basert pa forskerens
teoretiske antakelser om sammenhenger mellom uavhengige, medierende/mellomliggende og
avhengige variabler. Eksempelvis er veilederutdanning en uavhengig variabel i dette
materialet, rolleklarhet er brukt som mellomliggende variabel og falelsesmessig forpliktelse
til veilederrollen er et eksempel pa en avhengig variabel i artikkel 2. Styrken pa
sammenhengene mellom de latente variablene er uttrykt numerisk. Verdien 0,32 er numerisk
uttrykk for den estimerte effekten fra RC til AC i artikkel 2. Dette innebarer at ett
standardavviks endring i RC vil gi 0,32 standardavviks endring i AC. Generelt regnes
estimerte effekter pa 0,1 som lave, estimerte effekter pa rundt 0,3 som moderate og rundt 0,6
som hgye (Kline, 2005).

SEM estimerer hvor mye av variansen i den avhengige variabel de predikerende
variablene utgjer. Eksempelvis er 0,46 et uttrykk for hvor stor andel av variansen i AC de
predikerende variablene star for i artikkel 2, figur 2. SEM estimerer ogsa feilledd til de latente
variablene. Det vil si et uttrykk for hvor mye av variansen i indikatorene som ikke kan
forklares av den latente variabelen. Videre gir SEM en indikasjon pa hvor gode de ulike
inkluderte pastandene er som operasjonalisering av den latente variabelen ved & estimere
numerisk endring i standardavvik for hver inkluderte indikator gitt ett standardavviks endring
i den latente variabelen. Basert pa disse verdiene kan man justere en variabel ved & fjerne
pastander med lav verdi. Det er da opp til forskeren &, pa teoretisk grunnlag, veere tro mot det
som er fenomenet som er forsgkt operasjonalisert. Det er imidlertid ikke uproblematisk a ta
vekk pastander som er presentert i sparreskjemaet, men som ikke passer med de andre. Det
avgjerende element er at forskeren er kritisk til hvorvidt det fenomenet man har
operasjonalisert med de observerte variablene man har inkludert, faktisk er representative for
det fenomenet man gnsker & male ogsa etter at enkelte pastander er tatt vekk. Pa en side er det
altsa problematisk a utelukke indikatorer som i utgangspunktet var tenkt a inkluderes, pa en
annen side kan denne maten a jobbe pa sies a vere en naturlig del av en valideringsprosess.
Fayningsskarene («fit») angir hvor godt den teoretiske modellen passer til data. Mer presist er
fayningsskarene et uttrykk for hvor like de teoretisk predikerte sammenhengene i datasettet er
med beregninger av de faktiske data (Byrne, 2010).
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5. Resultater

5.1 Sammendrag av artiklene

5.1.1 Artikkel 1

Tittel: Lejonberg, E., Elstad, E. og Christophersen; K. A. (2015). Mentor education:
challenging mentors’ beliefs about mentoring. International Journal of Mentoring and
Coaching in Education, 4(2), 142-158.

Formalet med denne artikkelen er & bidra til kunnskap om variabler som kan ha
betydning for veilederes oppfatninger av hva god veiledning er. Antakelser om hva som
kjennetegner hensiktsmessig veiledning er operasjonalisert med utgangspunkt i Hobson og
Malderez' (2013) beskrivelser av demmende veiledning og brukt som avhengig variabel.
Hensikten er a teste potensielt predikerende variabler som kan ha pavirkning pa hva veiledere
mener er hensiktsmessig i veiledning. | denne artikkelen er veilederutdanning og erfaring som
veileder tatt med som uavhengige variabler. Rolleklarhet og mestringsforventninger knyttet til
veilederrollen er tatt med som medierende variabler. Veilederutdanning vies mye plass i

artikkelen ettersom analysen indikerer at denne variabelen potensielt har stor forklaringskraft.

Data er innhentet fra 146 informanter som deltok i veilederutdanning hgsten 2013 eller
varen 2014 ved universiteter og hgyskoler i Norge. Informantene i denne undersgkelsen
rapporterte mellom 0 og 29 ars erfaring som veiledere, og gjennomsnittlig veiledererfaring var
3,9 ar. 91 % av informantene hadde erfaring med & jobbe som veiledere. 74 % hadde fullfert
15 eller flere studiepoeng innen veilederutdanning. Artikkelen er drevet av tre hypoteser samt

ett forskningssparsmal (FS):

Tabell 5A. Oversikt over hypoteser og forskningsspgrsmal i artikkel 1.

H1 | Fullfart veilederutdanning er relatert til lavere grad av antakelser ssmmenfallende med
demmende veiledning.

FS | Vil rapportert grad av mestringsforventninger til veilederrollen predikere grad av antakelser
sammenfallende med demmende veiledning?

H2 | Hayere grad av rapportert rolleklarhet er relatert til lavere grad av antakelser sammenfallende
med dgmmende veiledning.

H3 | Lang erfaring som veileder er relatert til lavere grad av antakelser sammenfallende med
dgmmende veiledning.

Resultater i artikkel 1
H1 og H2: Funnene viser at over 15 studiepoeng innen veilederutdanning har negativ direkte

estimert effekt (bko2—my = -0,23) pa hvorvidt informantene er enige i pastander brukt for &
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beskrive demmende veiledning. I tillegg har fullfart veilederutdanning ogsa en positiv
indirekte estimert effekt pa hvorvidt veiledere har antakelser om hensiktsmessig veiledning i
overensstemmelse med degmmende veiledning, via rolleklarhet (bko2—rc) = 0,36). Det vil si at
fullfert veilederutdanning er assosiert med hgyere grad av opplevd rolleklarhet. Videre har
rolleklarhet en negativt direkte estimert effekt pa antakelser om god veiledning i
overensstemmelse med dgmmende veiledning (brc—m) = -0,08) i den utvidede modellen og
(brc—mry = -0,18) i den forenklede modellen.

FS: Nar det gjelder forskningsspegrsmalet om mestringsforventninger viser analysene
at mestringsforventninger er positivt assosiert med antakelser om at karakteristikker brukt til &
operasjonalisere demmende veiledning er hensiktsmessig (bse—m) = 0,30 nar utdanning og

erfaring er inkludert i modellen).

H3: nar det gjelder erfaring som veileder viser analysen ingen betydelige
sammenhenger mellom hvorvidt man har over tre ars erfaring som veileder og den avhengige
variabelen. Det er heller ikke betydelige sammenhenger mellom erfaring og de andre

variablene som er inkludert i modellen.

Artikkelen argumenterer for at veilederutdanning utfordrer veilederes antakelser om
hva god veiledning er basert pa funnet om at de informantene som har fullfart
veilederutdanning har starre sannsynlighet for a rapportere at de ikke har tro pa at beskrivelser
brukt til & definere demmende veiledning er hensiktsmessige. Vi argumenterer for at dette er i
trad med den tradisjonen som ligger til grunn for veilederutdanning i Norge, hvor en
tilbaketrukken veilederrolle og rom for veisgkers refleksjon har veert viktig. Nar det gjelder
mestringsforventninger, argumenterer vi for at den positive sammenhengen mellom
degmmende veiledning og mestringsforventning kan skyldes at det a drive en veiledning
karakterisert av a gi rad og tilbakemeldinger basert pa egne vurderinger av hva god
undervisning er, kan sies a veere en enklere mate a drive veiledning pa (sammenliknet med det
a bidra til andres profesjonelle utvikling med veisgkers egne teorier om laring og
undervisning som utgangspunkt for refleksjon). Videre argumenteres det for edruelighet i
forhold til vektlegging av veiledererfaring, ettersom erfaring som veileder ikke er sterkt
assosiert med noen av de andre inkluderte variablene. Hvorvidt operasjonaliseringen av
dgmmende veiledning er i trad med Hobson og Malderez’ (2013) opprinnelige beskrivelse,

diskuteres ogsa i artikkelen. Det viktigste bidraget fra denne artikkelen er at veilederutdanning
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ser ut til & ha potensial til & influere veilederes oppfatninger av hva som er hensiktsmessig

veiledning samt i hvilken grad de opplever veilederrollen som klar.

5.1.2 Artikkel 2
Tittel: Lejonberg, E. og Christophersen, K. A. (2015). School-based mentors' affective

commitment to the mentor role: Role clarity, self-efficacy, mentor education and mentor
experience as antecedents. International Journal of Evidence Based Coaching and Mentoring,
13(2).

Formalet med denne artikkelen er a utforske falelsesmessig tilhgrighet til
veilederrollen samt variabler som er assosiert med slik dedikasjon. For & bidra til mer
kunnskap om skolebaserte veilederes falelsesmessige forpliktelse til rollen introduseres et
kvantitativt instrument utviklet i dette arbeidet. Fire potensielle predikerende variabler er tatt
med: Fullfart veilederutdanning samt veiledererfaring er tatt med som bakenforliggende
variabler. | hvilken grad veiledere har en klar oppfatning av rollen sin samt
mestringsforventninger knyttet til veilederrollen er tatt med som medierende variabler. |
tillegg diskuteres SET som teoretisk rammeverk for a forsta veiledning. Datagrunnlaget er det

samme som i artikkel 1. Artikkelen er drevet av fire hypoteser:

Tabell 5B. Oversikt over hypoteser i artikkel 2.

Graden av rolleklarhet er positivt assosiert med graden av falelsesmessig forpliktelse til

H1 h
veilederrollen.

Graden av mestringsforventninger er positivt assosiert med graden av falelsesmessig forpliktelse

H2 til veilederrollen.

Fullfart veilederutdanning er positivt assosiert med graden av faglelsesmessig forpliktelse til

H3 .
veilederrollen.

Graden av veiledererfaring er positivt assosiert med graden av felelsesmessig forpliktelse til

H4 .
veilederrollen.

Resultater i artikkel 2
H1: Rolleklarhet har en positiv direkte estimert effekt pa falelsesmessig forpliktelse til

veilederrollen (brc-.ac) = 0,40) far veilederutdanning og veiledererfaring inkluderes i
modellen. Nar fullfert veilederutdanning inkluderes, synker den estimerte effekten (brc—ac)
= 0,32 i den utvidede modellen). Dette kommer av den bakenforliggende variabelen fullfart
veilederutdanning, som forklarer en del av den estimerte effekten fra rolleklarhet til

folelsesmessig forpliktelse. Hypotese 1 far dermed empirisk stgtte.
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H2: Mestringsforventninger har en positiv direkte estimert effekt pa falelsesmessig
forpliktelse (bsg—ac) = 0,38) far modellen utvides ved & inkludere fullfart veilederutdanning
og veiledererfaring. Etter at fullfgrt veilederutdanning og veiledererfaring inkluderes i
modellen, gker den estimerte effekten av mestringsforventninger pa falelsesmessig

forpliktelse (bse—ac) = 0,41). Hypotese 2 far altsd empirisk statte.

H3: Fullfert veilederutdanning har bade en positiv direkte estimert effekt pa
folelsesmessig forpliktelse (bko2—ac) = 0,14) samt en positiv indirekte estimert effekt via
rolleklarhet (bko2—.rc) =0,36). Hypotese 3 far altsa empirisk statte.

H4: Veiledererfaring har en relativt beskjeden positiv direkte estimert effekt pa
folelsesmessig forpliktelse (bume2—ac) =0,16). Hypotese 4 far svak empirisk statte.

| artikkelen argumenterer vi for at fglelsesmessig forpliktelse til veilederrollen er av
betydning for at hensiktsmessig utveksling skal skje i et veiledningsforhold. Rolleklarhet og
mestringsforventninger i veilederrollen fremheves som de variablene med sterkest
assosiasjoner til falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen. Videre fremheves at
veilederutdanning bgr prioriteres basert pa funnene som viser positiv estimert effekt pa bade
hvorvidt veiledere rapporterer falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen samt til klar
oppfatning av hva som forventes av dem i veilederrollen. Artikkelen beskriver ogsa den
usikkerhet som alltid er knyttet til retningen pa pilene i slike modeller. Det kan tenkes at det
er de veilederne som er faglelsesmessig forpliktet, samt de som faler seg trygge pa hva som

ligger i veilederrollen, som fullfgrer veilederutdanning.

5.1.3 Artikkel 3
Tittel: Lejonberg, E. og Tiplic, D. (akseptert). Clear mentoring: contributing to mentees’ self-

confidence and intention to stay in their job. Artikkelen er akseptert for publisering av

Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning.

Formalet med artikkelen er & bidra til kunnskap om hvordan ulike former for
veiledning kan bidra til nyutdannede lareres vurderinger av egne evner i jobben. For a bidra
til innsikt om dette, har vi differensiert mellom to former for veiledning og belyst mulige
sammenhenger mellom karakteristikker ved veiledningen veisgkere opplever og tre avhengige
variabler; mestringsforventninger knyttet til instruksjon, mestringsforventninger knyttet til
disiplin og intensjon om a slutte i jobben. De to formene for veiledning som er brukt som

potensielle predikerende variabler er operasjonalisert med utgangspunkt i litteratur som
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beskriver utviklende veiledning og demmende veiledning. Imidlertid er konstruktet som var
basert pa beskrivelser av demmende veiledning omdefinert til klar veiledning basert pa
funnene som presenteres og en vurdering av operasjonaliseringen. Data er basert pa 167
nyutdannede svenske laerere med 0 til 5 ars erfaring som laerere som har mottatt veiledning og

som har gyldig verdi pa alle indikatorer. Artikkelen er drevet av fire hypoteser:

Tabell 5A. Oversikt over hypoteser i artikkel 3.

Graden av opplevd veiledning i overensstemmelse med utviklende veiledning er positivt

H1 assosiert med nyutdannede lzereres mestringsforventninger.

Graden av opplevd veiledning i overensstemmelse med klar veiledning er positivt assosiert med

H2 nyutdannede laereres mestringsforventninger.

Graden av opplevd veiledning i overensstemmelse med utviklende veiledning er negativt

H3 assosiert med nyutdannede laereres intensjon om & slutte.

Graden av opplevd veiledning i overensstemmelse med klar veiledning er negativt assosiert med

H4 nyutdannede leereres intensjon om a slutte.

Resultater i artikkel 3
Resultatene viser at rapportert hgyere grad av opplevd veiledning karakterisert av rom for

veisgkers refleksjon, rom for ulike mater a vare laerer pa og en trygg og stettende relasjon til
veileder er statistisk assosiert med rapportert lavere grad av mestringsforventninger knyttet til
instruksjon (bpm—sen = -0,37) samt mestringsforventninger til disiplin (bipm—sep) = -0,31).
Hypotese 1 svekkes altsa. Hypotese 2 far empirisk statte ettersom rapportert hgyere grad av
veiledning karakterisert av klare rad, tilbakemelding og kommunikasjon av vurderinger fra
veileder er statistisk assosiert med rapportert hgyere grad av mestringsforventninger knyttet til
instruksjon (bcm-sen = 0,50) samt til disiplin (bcm-sep) = 0,30). Hypotese 3 far ingen
empirisk statte fordi rapportert hgyere grad av opplevd veiledning karakterisert av rom for
veisgkers refleksjon, rom for ulike mater a vare laerer pa og en trygg og stettende relasjon til
veileder i liten grad er assosiert med rapportert intensjon om & slutte (bpm—.11 = -0,05).
Hypotese 4 far empirisk statte fordi rapportert hgyere grad av veiledning karakterisert av klare
rad, tilbakemelding og kommunikasjon av vurderinger fra veileder er statistisk assosiert med
rapportert lavere grad av intensjon om a slutte (bicm—11 = -0,32). Basert pa hay korrelasjon
mellom de to undersgkte formene for veiledning (rcmopwm) = 0,78), samtidig som de ulike
formene for veiledning altsa har estimerte effekter med motsatt fortegn, argumenteres det for
at veiledning karakterisert av veisgkers refleksjon, rom for ulike mater a veere larer pa og en

trygg og stettende relasjon til veileder kan veere viktig, men ikke nok, dersom malet er at
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veiledning skal bidra positivt til veisgkers mestringsforventninger og negativt til deres

intensjon om a slutte.

5.2 Avhandlingens hovedbidrag
Denne avhandlingen bidrar med ny kunnskap til veiledningsfeltet med funn som belyser

faktorer som kan bidra til god veiledning, innsikt i veilederes oppfatninger om god veiledning
samt faktorer som kan influere slike oppfatninger av hva god veiledning er, falelsesmessig
forpliktelse til veilederrollen samt sammenhenger mellom veiledning og veisgkers

mestringsforventninger. Avhandlingen har tre hovedbidrag til veiledningsfeltet:

1. Arbeidet bidrar med empirisk prgving av antakelser om god veiledning som star sterkt
i norsk og svensk veiledningstradisjon. Handlings- og refleksjonsmodellen har influert
skolering av veiledere samt det generelle synet pa hva som er hensiktsmessig
veiledning i var kontekst. Basert pa de presenterte funnene utfordrer dette arbeidet
antakelsen om at veiledning karakterisert av stort rom for veisgkers refleksjon, ulike
mater & vere laerer pa og en trygg og stattende relasjon til veileder er tilstrekkelig
dersom malet er & bidra til begynnende laereres tro pa egne evner og intensjon om a
forbli i jobben. Testingen er gjort pa et utvalg svenske larere.

2. Arbeidet belyser veilederes antakelser om god veiledning og veilederutdanningens
rolle. Det argumenteres for at veilederutdanning har potensial til & pavirke veilederes
oppfatninger om hensiktsmessig veiledning i retning av de ideene kjent som
handlings- og refleksjonsmodellen. Veilederutdanning trekkes ogsa frem som en
variabel assosiert med veilederes fglelsesmessige forpliktelse til veilederrollen.
Testingen er gjort pa et utvalg av norske veiledere.

3. Arbeidet utgjer ogsa et metodologisk bidrag til veiledningsfeltet. Ved & utvikle og
bruke kvantitative mal som kan gi relevant informasjon om veiledere og veisgkere
bidrar denne avhandlingen til videre arbeid med utforskning av hva som kan

kjennetegne god veiledning samt til hvordan legge til rette for god veiledning.
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6. Diskusjon
Forskningssparsmalene som ble presentert i kapittel 1 er belyst ved de funn som na er

presentert. Med utgangspunkt i de presenterte funnene vil jeg i det falgende ta for meg det jeg
oppfatter som de mest interessante diskusjonene som er relevante for dette arbeidets
overordnede mal, nemlig a bidra til kunnskap om hva som kan bidra til god veiledning av
begynnende laerere. | dette kapittelet tar jeg opp falgende diskusjoner for & belyse dette:
Diskusjoner om hva god veiledning kan veere, om veilederutdanningens bidrag samt om
betydningen av falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen. Det er imidlertid relevant a
begynne med noen implikasjoner og problematiseringer forbundet med det & introdusere nye

begreper som klar veiledning.

Nar forskere pastar & undersgke fenomener som utviklende veiledning, demmende
veiledning eller falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen, samt utvikler nye begreper som
klar veiledning begrunnet med at dette begrepet beskriver det malte fenomenet mer presist, er
det relevant & problematisere bruken av slike begreper. Begreper som utviklende veiledning,
demmende veiledning eller falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen, er vage begreper. Det
innebaerer at begrepene viser til fenomener som enten ikke kan uttrykkes eller oppfattes klart
eller at fenomenet begrepet refererer til ikke er spesifikt eller eksakt (Blikstad-Balas, 2013; R.
Sorensen, 2006; Wittek & Kvernbekk, 2011). Vagheten vanskeliggjer kategorisering, og det
er gjerne fristende & opprette nye kategorier som skal favne grensetilfellene. A opprette nye
kategorier vil imidlertid ikke lgse problemet med grensetilfeller da ny usikkerhet og uenighet
kan oppsta relatert til grensene ved de nye begrepene (Varzi, 2001; Wittek & Kvernbekk,
2011). Utfordringene knyttet til vaghet stikker altsa dypere enn at vi kan lgse dem ved &
definere ord med andre ord (Blikstad-Balas, 2013). Samtidig er det et poeng at vagheten ogsa
gir oss noe. Begreper pa et hgyt abstraksjonsniva gjer at vi favner bredt med ett begrep. Nar vi
skal forsgke a forsta komplekse fenomener, trenger vi begreper som beskriver dem (Troye,
1994). Vaghet kan sies a veere effektivt fordi man kan snakke med en tilsynelatende felles

forstaelse.

Dette arbeidet introduserer begrepet klar veiledning for a sette navn pa et fenomen vi
har malt. Dette er et forsgk pa a fastsette en definisjon for a forsta et fenomen. Klar veiledning
ligger mellom utviklende veiledning og demmende veiledning. Det er imidlertid uklart hvor
grensen gar mellom utviklende veiledning og klar veiledning, eller mellom klar veiledning og
demmende veiledning. Dette problemet kan illustreres med eksempelet om grensen mellom en

haug og en «ikke-haug», som er et klassisk eksempel i vitenskapsteorien, og som egentlig
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handler om addisjon. Hvor mange sandkorn kan vi legge oppa hverandre far det er en haug?
Hvor mange harstra kan vi tillate pa hodet til en skallet mann, fer vi ikke kan kalle ham
skallet lenger (Varzi, 2001)? Hvor stort innslag av karakteristikker brukt for a definere
demmende veiledning skal til for at vi ikke kan kalle veiledningen klar veiledning lenger?
Eller, dersom det virkelig er et spgrsmal om addisjon: Hvor mange rad eller vurderinger kan
kommuniseres til en veisgker far veiledningen vipper over til a bli demmende veiledning?
(Hyde, 2005; Wittek & Kvernbekk, 2011). En grense mellom klar veiledning og demmende
veiledning, eller mellom klar veiledning og utviklende veiledning kan vanskelig trekkes pa
generelt grunnlag. Det som er hensiktsmessig veiledning fra en veileder vil ikke ngdvendigvis
fungere hvis en annen gjer det samme, og det som er god veiledning av en veisgker vil ikke
ngdvendigvis fungere for den neste. Kullman (1998) peker pa viktigheten av & undersgke
ulike oppfatninger av former for veiledning mellom ulike relevante akterer og beskriver at
veilederne i deres undersgkelse «had different views to us on what actually characterised

'non-directive’, 'developmental’ and ‘collaborative' behaviour» (s. 480).

Det er ogsa relevant a sparre seg hvorvidt disse begrepene er binere eller graderte. Det
vil si om det er et enten—eller-spgrsmal om veiledningen er demmende, klar eller utviklende,
eller om det derimot er et spgrsmal om i hvor stor grad veiledningen karakteriseres av a veere
eksempelvis klar. Hvis man tenker seg det siste, vil veiledningen vere klar i starre eller
mindre grad. Men er begrepet binart, innebarer det at veiledning enten karakteriseres av a
veere klar, demmende, utviklende eller ikke. Det er i sa fall bare rom for to varianter knyttet til
hvert begrep, veiledningen er klar eller uklar (Wittek & Kvernbekk, 2011). A introdusere
begrepet klar veiledning, er et forsgk pa a bidra med et positivt ladet begrep for & snakke om
veiledning karakterisert av rad og tydelige tilbakemeldinger ettersom den negativt bestemte
definisjonen av dgmmende veiledning (Hobson & Malderez, 2013) vanskeliggjer dette.
Begrepet kan brukes til & diskutere i hvor stor grad veiledningen er klar og i hvilken grad den
vipper over til & bli uklar eller dgmmende, altsa brukt som gradert. Introduksjonen av begrepet
klar veiledning lgser altsa ingen grasoneproblematikk. Tvert imot bidrar nyskapningen til at
det blir enda flere vage begreper & hanskes med (Wittek & Kvernbekk, 2011). Jeg vil
imidlertid hevde at begrepet tilfarer noe for & benevne en mulig hensiktsmessig form for
veiledning karakterisert av rad, tilbakemeldinger samt veiledere som kommuniserer egne
vurderinger rundt praksis. Introduksjonen av begrepet klar veiledning kan utfordre

oppfatninger av hva som kan vare god veiledning og kan veere et nyttig tankeredskap for
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aktgrer som skal drive med veiledning, og i diskusjoner om hva god veiledning kan veere,

eksempelvis i veilederutdanning.

6.1 Diskusjoner om hva god veiledning kan veere
Schons ideer om refleksjonens rolle har hatt stor betydning for utviklingen av

refleksjonsbaserte tilnaerminger til lzererrollen og kan belyse utvekslingsprosessene i

veiledningen. Schon (1987) innleder boken Educating the reflective practitioner slik:

In the varied topography of professional practice, there is a high, hard ground overlooking a swamp. On
the high ground, manageable problems lend themselves to solution, through the application of research-
based theory and technique. In the swampy lowland, messy, confusing problems defy technical solution.
The irony of this situation is that the problems of the high ground tend to be relatively unimportant to
individuals or society at large, however great their technical interest may be, while in the swamp lie the
problems of greatest human concern (Schén, 1987, s. 3).

Denne avhandlingen utfordrer antakelsene om hvor viktig det er at veiledningen skal brukes
til det Schon beskriver som utforskning av de underliggende, forvirrende problemene som er
virkelig interessante. Isteden argumenteres det for at det Schon beskriver som overkommelige
problemer, som kan lgses ved teknisk innsikt, kan veere sa pressende for begynnende laerere at
dette ber prioriteres i veiledning i starre grad enn det har veert tradisjon for & oppfordre til i
norsk og svensk kontekst. Ideene til Schon har mye til felles med Handal og Lauvas (1983)

(Lauvas, 2015). Lauvas og Handal (2000) hevder at veiledning kan

forega ut fra to grunnleggende ulike oppfatninger: (1) Veiledning tar primeert sikte pa at den som blir
veiledet skal gjennomfare en praksis som — etter veileders og tradisjonens oppfatning — er ‘den riktige’.
(2) Veiledningen tar primeert sikte pa & klargjere for den som blir veiledet vedkommende eget valg av
praksis — og grunnlaget for dette valget — etter & ha fatt hjelp til & tenke gjennom hva som taler for og
mot dette valget og holdbarheten i disse argumentene/verdistandpunktene (s. 54).

Og det er altsa den siste oppfatningen som ligger til grunn for det de skriver.

Ifalge Pajak (2000) vil hvilken form for veiledning man bruker avhenge «most
fundamentally upon your professional values, assumptions and beliefs» (s. 282). Lakatos
(1974) bidrar til forstaelse av hvordan mennesker forholder seg til forskning og kunnskap ved
& introdusere en teori om at det i ethvert forskningsprogram eller kunnskapssystem*® finnes en
«hard kjerne» («hard core») bestadende av antakelser og tro (s. 133). Denne kjernen av
antakelser er omgitt av et belte av hjelpende hypoteser som beskytter antakelsene i kjernen

mot falsifisering. Ny kunnskap som strider mot antakelsene i kjernen leder kun til endringer i

1% | akatos foretrakk begrepet progressive forskningsprogrammer fremfor paradigmer basert pa en forstaelse av
at det er en hard kjerne som binder et forskningsprogram sammen og gir fgringer for kunnskapsutviklingen.
Hvorvidt et paradigme er korrekt eller ikke erstattes saledes med ideen om at et forskningsprogram kan vaere
progressivt (skende, bidrar til mer kunnskap) eller degenererende (stagnerende, bidrar ikke til ny innsikt)
(Chalmers, 1982).
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det beskyttende beltet og rokker dermed ikke ved tilhgrernes grunnleggende sett av antakelser.
Det er imidlertid grenser for hvor mye motstand det beskyttende beltet kan ta unna for.
Dersom kritikken av den harde kjerne er sa sterk at beltet ikke lenger kan beskytte troen pa at

den harde kjerne er holdbar, vil resultatet veere et skifte av forskningsprogram.

Ideene kjent som handlings- og refleksjonsmodellen er beskrevet som det «herskende
paradigme» i norsk veiledningstradisjon fra 80-tallet og frem til i dag (Skagen, 2013, s. 32).
Den harde kjernen i dette «paradigmet» kan forstds som det Handal og Lauvas (1983)
beskriver som sin «hovedtese»: Alle laerere har en «praksisteori» som ligger til grunn for
praksis og veiledning ma ta utgangspunkt i denne med mal om & «fa laereren til bevisst &
formulere og utvikle» sin praksisteori (s. 14). Slik denne tesen er formulert, er den vanskelig &
falsifisere. Denne avhandlingen argumenterer imidlertid for en kritisk revurdering av
grunnlaget for den sterke posisjonen refleksjonsbasert veiledning har hatt i Norge og Sverige
siden 1980-tallet. De presenterte funnene viser at norske veiledere rapporterer & ha stor tro pa
refleksjon og sentrale ideer i handlings- og refleksjonsmodellen samt at rapportert fullfart
veilederutdanning er statistisk assosiert med lavere grad av tro pa at klare tilbakemeldinger,
kommunikasjon av vurderinger og rad er hensiktsmessig i veiledning. I lys av funnene fra
Sverige, som indikerer at veisgkeres rapportering av hayere grad av opplevd veiledning i trad
med handlings- og refleksjonsmodellen har sammenheng med lavere grad av rapporterte
mestringsforventninger, samtidig som rapportering av hgyere grad av opplevd klar veiledning
er assosiert med hgyere mestringsforventninger og lavere grad av intensjon om a slutte, er det

grunnlag for & utfordre ideene i handlings- og refleksjonsmodellen.

6.1.1 Ber veiledning baseres pa veileders klare tilbakemeldinger, kommunikasjon av
vurderinger og rad?
Det finnes eksempler pa at begynnende laerere uttrykker frykt for & bli en sakalt

«instrumentell laerer» pa grunn av for lite rom for refleksjon og kritisk vurdering av egne
handlinger (K. Smith et al., 2013). Flere har imidlertid pekt pa at begynnende leerere gnsker
konkrete rad om hvordan de skal opptre i klasserommet, og at veiledning med begynnende
lerere ofte dreier seg om tekniske aspekter og effektiv undervisning (Joram, 2007; Kullman,
1998; Ottesen, 2006; Penny et al., 1996; Worum & Bjgrndal, 2014). Sundli (2002) finner at
veisgkere beskriver «god veiledning» som «stgttende og motiverende samtale med en som
kjente temaet [...] og som etterkom deres enske om tips og rdd, fasitsvar og gitte kunnskaper
mer enn selvstendighet, forskningspreget arbeid og refleksjon over egen praksisteori» (s. 81).

Kullman (1998) skriver at leererstudentene i deres studie «emphasised that they wanted the
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mentor to tell them what was expected of them, to 'demonstrate knowledge', to 'show good
examples', to ‘criticise the bad things' and to 'tell the truth in an encouraging way'» (s. 480).
Begynnende laerere gnsker seg altsa det Pajak (2000) beskriver som en teknisk-didaktisk
veiledning. Slike gnsker fra de begynnende leererne kan sees i sammenheng med et gnske om
a tilpasse seg for & mestre den nye konteksten man er i (jf. Jordell, 1986, 2002; Lacey, 1977).
Funn presentert i denne avhandlingen viser altsa at 146 veiledere spredt rundt i Norge
samlet scorer 6,8 pa en skala fra 1 til 7 pa pastanden om at det er viktig at veisgker far rom til
a reflektere over egen praksis. Til sammenlikning scorer veilederne 3,65 i gjennomsnitt pa
pastanden om at det er viktig & gi konkrete rad i veiledningen. Funnene fra artikkel 1 indikerer
at veilederutdanning gjar veiledere mindre tilbgyelige til & vektlegge veiledning karakterisert
av tydelige rad, tilbakemeldinger og kommunikasjon av veileders vurderinger, hvilket
indikerer at veilederutdanning bidrar til antakelser om hensiktsmessig veiledning i trad med
handlings- og refleksjonsmodellen. Disse funnene er blant annet med pa a gi empirisk stette
til oppfatninger om at gjennomfering av veilederutdanning kan bidra til oppfatninger om
hensiktsmessig veiledning i overensstemmelse med handlings- og refleksjonsmodellen.
Funnene fra artikkel 3 viser imidlertid at nyutdannede svenske laerere som rapporterer
a motta veiledning karakterisert av en trygg og tillitsfull relasjon til veileder med rom for
veisgkers refleksjon, samt dpenhet for ulike tilnerminger til praksis, rapporterer lavere grad
av mestringsforventninger bade nar det gjelder tro pa egen evne til & undervise (bpm—sei=-
0,37 ) og nar det gjelder tro pa egen evne til & opprettholde ro og orden i klassen (bpm—sep= -
0,31). Denne formen for opplevd veiledning har heller ingen betydelig sammenheng med
hvorvidt de nyutdannede @nsker a slutte (bpwm—r = -0,05). Pa den annen side er opplevd
veiledning karakterisert av veileders konkrete rad, direkte tilbakemeldinger samt
kommunikasjon av vurderinger positivt relatert til hgyere mestringsforventninger, bade nar
det gjelder tro pa egen evne til & undervise (bcm—ser = 0,50) og til tro pa egen evne til &
opprettholde ro og orden i klassen (bcm—sep) = 0,30). Videre er slik veiledning negativt
relatert til intensjonen om & slutte (bem— ) = -0,32). Pa bakgrunn av disse funnene er det
empirisk grunnlag for & argumentere for en mer tydelig veiledning, hvor veiledere i tillegg til
a apne for veisgkers refleksjon og flere mulige tilnerminger til yrket, er tydelige i sine
tilbakemeldinger og hvor veiledere kommuniserer sine vurderinger og gir konkrete rad. Det er
denne formen for veiledning jeg har kalt klar veiledning. I en kontekst hvor vektleggingen av
refleksjonsbasert tilnserming er dominerende, er det altsa grunn til & utfordre tradisjonen og

kritisk vurdere argumentene bak oppfatninger av hva god veiledning er.
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Fremveksten av handlings- og refleksjonsmodellen sees gjerne i sammenheng med
tegn i tiden for gvrig; med 1970-tallets vekt pa progressiv pedagogikk, fokus pa empowerment
og kritikk av etablerte samfunnsnormer (Kroksmark, 2007). Emsheimer og Géhl (2014)
skiller mellom tradisjoner hvor veileder forstas som den som har svarene og «frigérande»
tradisjoner hvor veileder sgker svarene (s. 97). | trad med dette beskriver Clutterbuck og
Abbott (2005) utviklende veiledning som «empowering» nettopp fordi veisgkers forstaelse og
overbevisning ligger til grunn for veiledningen (s. 1). Sundli (2002) beskriver hvordan
samfunnsendringene har gatt fra en mer rigid og regelstyrt hverdag til mer apenhet for ulik
praksis og individualisme, hvilket hun bruker som argumentasjon for en reflekterende
tilnserming til leereryrket hvor fokus pa veisgkers egne antakelser og egenart skal utforskes. |
forlengelsen av dette beskriver hun veiledning forstatt som a «lede pa rett vei» som en
tradisjonell (og mindre innsiktsfull) form for veiledning, og veiledning som «felles
utforskning og konstruksjon» som en mer moderne (og bedre) form (s. 71). De siste arene har
vi imidlertid sett mer fokus pa evidensbaserte metoder samt effektivitetsfokus i skolen, blant
annet basert pa Hattie (2009). | Sverige har Skolinspektionen (2014) pekt pa utfordringen med
lite tid til veiledning. Da er det viktig at tiden til veiledning blir brukt effektivt. Ogsa nar det
gjelder tilbakemeldinger til elever, har det vokst frem en gkende bevissthet om viktigheten av
malrettede og tydelige tilbakemeldinger (jf. eksempelvis Grossman et al., 2010; Hartberg,
Dobson, & Gran, 2012; Hattie & Timperley, 2007; Voerman, Meijer, Korthagen, & Simons,
2015).

Nar det gjelder vurdering, skriver Lauvas og Handal (1990) at «veiledning og
summativ evaluering er som olje og vann. Det er tilnsermet umulig & fa dem til & ga i hop» (s.
193). Funnene presentert i denne avhandlingen kan belyse forskjellen mellom formativ
vurdering som en hensiktsmessig del av veiledningen og summativ vurdering som ordninger
hvor veileder skal godkjenne veisgker. At veisgker far innblikk i veileders vurderinger knyttet
til profesjonsutgvelse, har altsa positive utfall for veisgkers mestringsforventninger og
intensjon om 4 bli i jobben i materialet som presenteres i denne avhandlingen. At veileder har
en formell funksjon som sertifiserer av veisgker, kan imidlertid ha sammenheng med lite
hensiktsmessige utfall for veisgker (Gustafsson & Fransson, 2012; Hobson et al., 2009). A
skulle vurdere veisgker etter krav eller eksternt gitte standarder, kan bidra til en veilederrolle
som utfordrer tillitsforholdet mellom veileder og veisgker (Hobson & Malderez, 2013; Leat,
Lofthouse, & Towler, 2012; Lejonberg, 2014; Mullen, 2012).
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Argumenter mot a gi veisgkere rad dreier seg gjerne om at veileder saledes kan frata
veisgker muligheten til & utvikle evnen til & klare seg selv, at det er problematisk a gi rad fordi
det antyder at veisgker ikke er i stand til & lgse egne problemer, at man kan gi darlige rad
hvilket kan skape problemer for veisgker eller at det kan skape avhengighet til veileder
(Clutterbuck, 2004; Handal & Lauvas, 1983; Stalsett, 2006). Nar Handal og Lauvas (1983)
understreker av man skal veere «varsom med a gi etter» for veisgkers forventninger om rad,
serlig i begynnelsen av et veiledningsforhold, er intensjonen a unnga at veisgker overtar
veileders praksis (s. 52). Ogsa Emsheimer og Gohl (2014) hevder at problemet med a
fokusere pa handling fremfor refleksjon er at handlingsfokusert veiledning star i fare for a
«fastna i et stelt styrande» av veisgker (s. 71). | trad med dette peker Sundli (2002) pa det hun
kaller «xumyndiggjgrende mekanismer» som handler om at tydelige veiledere star i fare for a
bidra til uselvstendige veisgkere (s. 153). Pa den annen side kan man stille spgrsmalstegn ved
om det ikke tvert imot er umyndiggjerende a avsta fra a etterkomme veisgkers
kommunikasjon av egne behov eller gnske om hjelp i form av rad og tilbakemeldinger fra den
som er utnevnt til  bidra i overgangen til lzereryrket. Sundli (2002) beskriver at veisgkerne i
hennes materiale selv ikke ser det som problematisk at de tester ut sin veileders praksis.
Hawkey (1998) beskriver hvordan en av veisgkerne i hennes studie bevisstgjares egen praksis
ved at hennes veileder er tydelig pa sine vurderinger og praksis. Frykten for kameleon-
effekten bygger pa en antakelse om at veisgkere ikke er sterke nok til & vurdere kritisk om de
gnsker a prave ut veileders praksis, samt en antakelse om at veiledere ikke er i stand til &
kommunisere at veisgker star fritt til & prove ut veileders forslag eller la veere. Dette til tross
for at Lortie allerede i 1975 beskrev at lzrere er «selektive» nar det gjelder hva de viderefarer
av kollegaers praksis, samt at de «tilpasser» eventuelle ideer fra kollegaer slik at det passer
dem (s. 77). Hawkey (1998) finner at veisgker nettopp vurderer veileders praksis og ikke

adopterer veileders praksis ukritisk.

Videre er det relevant i denne sammenhengen a problematisere refleksjonsbegrepet. |
Ottesens (2007) beskrivelse av «reflection as induction» viser hun hvordan veileders rad kan
bidra til veisgkers refleksjon og endring (s. 37). En slik forstaelse av refleksjon indikerer at
det ikke ngdvendigvis er noen motsetning mellom refleksjon og det Pajak (2000) beskriver
som teknisk-didaktisk veiledning. At veiledere viser og kommuniserer egen praksis, kan vaere
en mate a bidra til refleksjon hos den nyutdannede pa (Ottesen, 2007; @strem, 2015).
Metasamtaler (Bjgrndal, 2009) og veileders kommunikasjon av og holdning til egen praksis er
antakelig av betydning i denne forbindelse. | metasamtalen har veileder mulighet til &
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formidle at forslag og kommunikasjon av vurderinger er ment nettopp som forslag og innspill,

ikke a forveksle med krav eller gnsker veileder har personlig interesse av.

Bruk av SET tydeliggjer hvilke normer og forventninger som knyttes til veileder- og
veisgkerrollen, samt viktigheten av gjensidighet. Gjensidighet i denne forbindelse kan forstas
som at ogsa veilederne opplever profesjonell utvikling (Hobson, 2012; Storhaug & Sand,
2011). Gjensidighet kan imidlertid ogsa bety at bade veisgkers og veileders perspektiv blir
anerkjent (Walle-Hansen, 2011). Den asymmetrien som kan sies a ligge til grunn i et
veiledningsforhold mellom en begynnende larer og dennes formelle veileder har potensial til
a pavirke en veiledningsrelasjon ettersom ulike normer er knyttet til de ulike rollene (Bjgrndal,
2008). Stanulis og Russell (2000) bruker begrepet «norms of noninterference» om
skolebaserte veilederes opplevde forventning om a veere tilbakeholdne eksempelvis med a
bidra med ideer om undervisning til veisgkere (s. 77). At veiledere styres av normer om a
veere tilbakeholdne med sine perspektiver, kan imidlertid bryte med en veisgkers
forventninger. Som Sundli (2002) beskriver ma man «tale a bli upopular» hos veisgker hvis
man ikke gir de tydelige tilbakemeldingene veisgker forventer og @nsker (s. 106). En veisgker
som gnsker a fa rad, klare tiloakemeldinger og kjennskap til veileders vurderinger, kan
oppleve at veiledningen ikke er «gkonomisk» bruk av tid og ressurser (Emsheimer & Gohl,
2014, s. 138). Clutterbuck (2004) hevder at «using the tools of reflective analysis at
inappropriate times is likely to have far greater demotivating effect than leaving well alone»
(s. 18). At veileder inntar rollen som kritisk-venn (Handal, 2007) eller en likeverdig partner
som veisgker utforsker praksis sammen med (Emsheimer & Gohl, 2014; Ko et al., 2012;
Sundli, 2002), kan veere utilstrekkelig for en usikker begynnende lzerer og kan oppleves som
et brudd pa den psykologiske kontakten de opplever at ligger til grunn for veilederforholdet.
Likeledes kan veileder oppleve det som et brudd dersom veisgker ikke aksepterer veileders
valg av strategi.

6.1.2 Bar veiledning baseres pa veisgkers refleksjon?
Refleksjon er beskrevet som et honngrord som i lgpet av 1990-tallet ble flittig brukt i

leererutdanningene, som vektlegges i veiledningslitteratur og som dessuten tillegges ulikt

innhold i ulike sammenhenger (Emsheimer & Gohl, 2014; Emsheimer et al., 2005; Ottesen,
2007). Refleksjon kan ogsa sies a ha en «honngrposisjon» i den forstand at det brukes for a
«markera nagot godt» (Hansson, 2005, s. 60). Positivt ladede og dessuten vage begreper er
utsatte for & bli tillagt sveert ulikt innhold avhengig av hvilke aktgrer som benytter begrepet

(Lejonberg & Elstad, 2014), og det er ingen enighet om hva refleksjon er (Selkrig & Keamy,
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2015). Endring hos veisgker basert pa klare tilbakemeldinger fra veileder kan forstas som en
form for refleksjon (Ottesen, 2007). Selkrig og Keamy (2015) argumenterer imidlertid for at
mye av det vi ofte definerer som refleksjon ikke egentlig er refleksjon.

Vektleggingen av a utvikle «reflective practice» i veiledning av begynnende lerere er
basert pa en antakelse om at refleksjon vil bidra til begynnende laereres bevissthet overfor
«what constitutes appropriate pedagogical practice» og at det vil «lay the foundation of
development» (Kullman, 1998, s. 471). Vektleggingen av refleksjon kan forstas som normativ
i den forstand at den vektlegger at begynnende larere «should advance to become better or
more reflective practitioners» (Ottesen, 2006, s. 73). Videre er vektlegging av Kritisk
refleksjon i veiledning beskrevet som grunnleggende for & fremme laerere som bygger sin
praksis pa teori (Winsnes, 1991). Hansson (2005) beskriver at refleksjonsbegrepet har en
sentral posisjon i svenske styringsdokumenter og at viktigheten av at begynnende lzrere skal
utvikle seg til & bli reflekterende og kritiske praktikere understrekes. Kullman (1998)
oppfordrer imidlertid til en kritisk granskning av vektleggingen av refleksjonsbasert
veiledning av begynnende leerere, og funnene som presenteres i denne avhandlingen kan sees

som et svar pa en slik oppfordring.

Argumentene for mer klar veiledning, stetter seg pa andre forskeres kritikk av det de
anser som en overdreven tro pa refleksjonens potensial. Eksempelvis hevder Kirschner et al.
(2006) at det er ngdvendig med klare tilbakemeldinger nar nybegynnere skal tilegne seg
komplekse ferdigheter. Dette fordi menneskers kognitive bearbeidingskapasitet er begrenset,
hvilket gjer det for utfordrende & overvake og laere av egen utfarelse nar man er nybegynner.
Tickle (1993) beskriver at nyutdannede leerere ofte er i situasjoner hvor de er «without
adequate information or time» til & ta inn over seg alle relevante inntrykk for & forsta og
prosessere viktige opplevelser (s. 114). Leinhardt og Greeno (1986) beskriver hvordan erfarne
leerere har utviklet og automatisert ferdigheter som reduserer «[the] cognitive load» som
undervisning medfarer (s. 76). Begynnende leerere er sarbare fordi de ikke har utviklet et
handlingsrepertoar som bidrar til & redusere den kognitive belastningen det medfarer &
undervise i en kontekst hvor sma og store uforutsette utfordringer stadig oppstar. Handal og
Lauvas (1983) argumenterer imidlertid for at veiledningen serlig i begynnelsen av
veiledningsforholdet bar vies til teoretisk refleksjon. Malet er at veisgker blir kjent med og far
reflektert over egen praksisteori. @strem (2015) tolker Handal og Lauvas dit hen at
veiledningens hensikt er & «problematisere det selvfglgelige og bringe frem i dagen det vi

ikke er i stand til a se gjennom sanselige erfaringer alene» (s. 35).
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Lauvas og Handal (1990) hevder at «far nysgjerrigheten og oppdagertrangen livsvilkar,
vil ikke slitet gjare leererarbeidet tungt» for begynnende laerere som skal finne sin vei inn i
yrket (s. 18). Tickle (1993) og Penny et al. (1996) finner imidlertid at fokuset pa begynnende
leereres kritiske refleksjon ikke hadde den forventede betydning for deres profesjonelle
utvikling. Til tross for at Penny et al. (1996) forsgkte a bidra til at de begynnende leererne
skulle internalisere kritisk tenkning i sin praksis, sa fant de at «little reflection beyond the
technical and skill levels was occurring». (s. 68). Tickle (1993) bestrebet seg pa a utvikle
nyutdannede laerere til «reflective practitioners» basert pa Schon (1983), men konkluderte
med at begynnende lerere farst trengte innsikt i de tekniske aspektene og «what works» i
klasserommet (s. 116). Begynnende laereres behov for & mestre de daglige utfordringene var
en barriere for a utvikle metoder for refleksjon rundt underliggende aspekter knyttet til
lererrollen: «It may be that the holistic nature of teaching and the extent of ‘problematics’
were too great to handle in one time» (Tickle, 1993, s. 123). Han bruker begrepet
«informational anarchy» for a beskrive opplevelsen nyutdannede lzerere har med a finne ut av
hvordan de skal handle i klasserommet (s. 116). Det er slike opplevelser av a ikke forsta
hvordan det er hensiktsmessig a handle som gjar det ngdvendig a utvikle det Leinhardt og

Greeno (1986) beskriver som repertoar, forstatt som hensiktsmessige handlingsmeanstre.

Det er blitt stilt sparsmal ved antakelsen om at veisgkers refleksjon ngdvendigvis
henger sammen med profesjonell utvikling og pekt pa at refleksjonsgvelser tvert imot kan
bare preg av a vere rituelle gvelser (Sundli, 2001, 2007b, 2009; Sgndena, 2007).
Eksempelvis problematiserer Sundli (2002) at «det blir tenkning for tenkningens egen skyld,
refleksjon for refleksjonens, og ikke temaet i seg selv som blir viktig» (s. 120). | denne
sammenheng er det svert interessant at Penny et al. (1996) finner at begynnende larere i
deres studier oppfattet veileders «demand for critical reflection» som «a form of assessment»
(s. 67). Sundli (2002) stiller spgrsmalstegn ved om det er «utvikling av de reflekterte
praktikerne strategien sier a ville fremme, som finner sted», eller om veiledningsstrategien
beskrevet i Pa egne vilkar av Handal og Lauvas (1983) representerer en av de «instructional
strategies that teachers have to learn» (s. 103). At funnene i artikkel tre indikerer negative
utfall av at veiledningen karakteriseres av veisgkers refleksjon og apenhet for ulike
tilnaerminger til leererrollen, kan sees som en oppfordring til mer forskning pa ulike former for
refleksjon i veiledning samt utfall av ulike former for refleksjon. Eksempelvis hevder Fjell
(2011) at refleksjon over det som har gatt bra bidrar til veisgkers mestringsfalelse, og er viktig
for begynnende leerere.

55



6.1.3 Klar veiledning og refleksjonsbasert veiledning som komplementeere tilneerminger
Funn fra artikkel 3 indikerer at klar veiledning og utviklende veiledning er overlappende

fenomener som slett ikke utelukker hverandre (rcmeopm) = 0,78). Dette utfordrer ideen om
demmende veiledning som en motpol til utviklende veiledning og bidrar til bevisstgjgring om
at veiledning i ulik grad kan karakteriseres som dgmmende og utviklende avhengig av
kontekst (Kullman, 1998). De nyutdannede som rapporterer hgyere grad av opplevd
veiledning karakterisert av tillit, rom for refleksjon og apenhet for ulike tilnaerminger til
praksis, rapporterer ogsa i hgyere grad 4 oppleve a fa rad, klare tilbakemeldinger og at
veiledere kommuniserer vurderinger. At de statistiske assosiasjonene med utgangspunkt i de
to formene for veiledning har motsatte fortegn i funnene presentert i artikkel 3, indikerer at
veiledning karakterisert av tillit, rom for refleksjon og apenhet for ulike tilnaerminger til
praksis kan veere utilstrekkelig dersom man gnsker a bidra til at begynnende lzrere skal gnske
a bli i jobben og oppleve mestringsforventninger. | denne sammenheng er Ottesens (2007)
beskrivelser av hvordan forskjellige former for refleksjon har ulike funksjoner i veiledningen
relevant. Den formen for refleksjon som har undervisning som direkte fokus, bidrar til & gjare
den begynnende leerer «perceptive of warranted ways of seeing, talking about and performing
teaching» (Ottesen, 2006, s. 73). Det dreier seg altsa om en form for refleksjon karakterisert
av at man sgker a finne lgsninger ved hjelp av veileder, i motsetning til en form hvor veisgker
overlates til egne refleksjoner. Ottesen (2007) understreker at alle de tre formene for
refleksjon hun finner i sitt materiale, er viktige og viser hvordan tydelighet fra veileder kan

bidra til en form for refleksjon som utvikler veisgkers forstaelse av undervisning.

Sundlis (2002, 2009) syn pa refleksjon skiller seg fra Ottesens blant annet ved at
Sundli beskriver den lgsnings- og handlingsorienterte refleksjonen som grunn og
problematiserer at den ikke virkelig utfordrer veisgkers underliggende antakelser. Sundli
(2002) antyder hva som ville veert bedre veiledning enn den hun fant: «En orientering mot
kunnskap som situert og distribuert [...] diskursanalyser, maktanalyser, kontekstbeskrivelser
som helhetlig, subjektiv opplevd iakttakelse og dialogisk refleksiv sgken etter en felles
forstaelse ut fra en konstruktivistisk orientering» (s. 167). | denne forbindelse er det relevant
at flere har pekt pa at det er svert utfordrende for veiledere a bidra til veisgkers lering og
profesjonelle utvikling basert pa veisgkers refleksjon (Bjerkholt, @degard, Sgndena, &
Hjardemaal, 2014; Ottesen, 2007; Sagbakken & Konow-Lund, 2014; Sundli, 2001; Tickle,
1993; Jian Wang & Odell, 2002). Handal (2007) fremhever ogsa at a bidra til profesjonell
utvikling via refleksjonshaserte metoder er vanskelig. Det er altsa grunn til 3 anta at det &
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bidra til en form for refleksjon som faktisk bidrar til & gjere begynnende larere bedre er en
sveert utfordrende oppgave. Stalsett (2006) har rangert kommunikasjonsformer etter
vanskelighetsgrad og hevder at mens formidling av fakta og utveksling av meninger er de
enkleste formene, er malrettet felles bruk av synspunkter, fglelser og informasjon samt
«kreativ divergent tenkning» det vanskeligste (s. 301). Videre hevdet Lacey (1977) at
betydelige endringer i begynnende leereres syn pa undervisning var uvanlig i
sosialiseringsprosessen. At refleksjonsbaserte, veisgkerdrevne metoder er vanskelige for
veiledere a lykkes med, er i seg selv et argument for a vurdere alternative tilnerminger til
veiledning. Det vil imidlertid ogsa vere problematisk med for mye kommunikasjon av

veileders vurderinger, rad og tilbakemeldinger i veiledning.

Positive utfall for b
veispker

Negative utfall for

C
veisgkere a
For lite kommunikasjon av vurderinger, For mye kommunikasjon av vurderinger,
klare tilbakemeldinger og rad klare tilbakemeldinger og rad

Figur 6A. Antatt kurvelinezer sammenheng mellom veileders kommunikasjon av rad,
tilbakemeldinger og kommunikasjon av egne vurderinger, og utfall for veisgker.

Pa bakgrunn av funnene presentert i denne avhandlingen foreslar Figur 6A en mulig antakelse
om sammenheng mellom grad av klare rad og tiloakemeldinger og utfall for veisgker. Jeg
understreker at denne antakelsen ma prgves mot empiri i framtidig forskning. Punkt a
representerer veiledning hvor veiledere i for liten grad kommuniserer sine vurderinger, rad og
klare tilbakemeldinger, hvilket er forbundet med negative utfall for veisgkere. Punkt b
representerer klar veiledning hvor veiledere kommuniserer vurderinger, rad og klare
tilbakemeldinger, noe som henger sammen med positive utfall for veisgkere. Hobson og
Malderez’ (2013) beskrivelse av dgmmende veiledning er inkludert i figuren som en form for

veiledning som ikke er hensiktsmessig, representert i punkt c, karakterisert av at veiledere
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kommuniserer vurderinger, rad og klare tilbakemeldinger i for stor grad. | denne forbindelse

er det relevant a understreke at forskjellig veiledning kan veere hensiktsmessig pa ulike tider,
avhengig av veisgkers behov og utvikling (Pajak, 2000). OECD (2014) finner at leerere i sine
farste fem ar av karrieren har betydelig lavere selvtillit enn dem med mer erfaring. Et
veiledningsforhold utvikler seg over tid, og den farste tiden er gjerne karakterisert av at
veisgker gnsker informasjon, rad og tilbakemeldinger (Mullen & Schunk, 2012). Sundli (2002)
peker pa at studentene hun undersgkte ble mer parate til & kritisere og problematisere praksis
etter hvert som de fikk mer erfaring. Tickle (1993) fant at det sarlig var i de fgrste manedene
de nyutdannede var opptatte av tekniske ferdigheter og konkluderer med at «uncertainty
involved in examining their own beliefs, personal philosophies and emotional selves» er for

utfordrende i introduksjonen til et yrke sa komplekst som leereryrket (s. 123).

Metaforene brukt om den farste tiden i leereryrket er karakteriserende for hvordan
introduksjonen oppleves. Eksempelvis er ord som «sjokk» (Caspersen & Raaen, 2014, s. 189),
«krise» (Lacey, 1977, s. 83), «hodet over vannet» (Stalsett, 2006, s. 197), «sink or swim»
(Lortie, 1975, s. 71; Varah, Theune, & Parker, 1986), «bli kastet ut pa apent hav», «svgmme
for livet» og «drukne» (K. Smith et al., 2013, s. 132) brukt for & beskrive den farste tiden som
begynnende laerer. For & komme gjennom en slik fase, er det tekniske og praktiske redskaper
veisgkere sgker: «Management techniques enable the feeling of control and safety in the
classroom» (Rajuan, 2012, s. 323). Dette stattes av Tickles (1993) konklusjon om at
grunnleggende tekniske ferdigheter var en forutsetning for a engasjere begynnende lerere i
kritisk refleksjon og undersgkelse av tilgrunnliggende antakelser knyttet til lzering og

undervisning.

Samtidig er det fare for at veiledere kan innta en rolle hvor de er for dgmmende og at
det vil veaere problematisk dersom veisgkere ikke blir utfordret til a finne egne lgsninger pa de
utfordringer de mgter (Hobson & Malderez, 2013). Kahneman (2011) bruker begrepene
system 1 og system 2 for & belyse tenkning og feilslutninger. System 1 er raskt, intuitivt og
automatisert. Den kognitive aktiviteten foregar i system 1 nar vi fungerer normalt i vare
daglige rutiner, trekker slutninger om andres intensjoner ved a kaste et blikk pa dem eller
lgser enkle oppgaver (som 4 + 4). System 2 er derimot mer krevende, ngye og kritisk. Vi ma
iverksette system 2 for a lgse krevende oppgaver, for & vurdere om en handling egentlig hadde
den effekten vi farst trodde eller hvis vi skal forsgke a gjere flere krevende ting samtidig (som
a kjare bilen gjennom et trafikkert lyskryss og forklare et intrikat teoretisk perspektiv

samtidig). Det er slitsomt & jobbe pa system 2, og derfor kobler vi ofte ikke dette inn. Vi tror
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pa vare intuitive oppfatninger og handler ut fra disse. System 1 har ogsa ofte lett for a anta
kausale sammenhenger. La oss si at veileder gir veisgker et rad, veisgker praver ut dette og
opplever at det virker. Deretter kan system 2 kobles inn for & kritisk vurdere den antatte
sammenhengen mellom endret praksis og utfall, hvilket antakelig vil kunne utvide veisgkers
forstaelse. Dersom dette ikke skjer, har veisgker muligens utvidet sitt handlingsrepertoar, men
ikke sin forstaelse. Som Kirschner et al. (2006) fremhever ogsa Kahneman (2011)
begrensningen i menneskers arbeidsminne. Det er begrenset hva vi kan tenke pa nar vi er i
situasjoner hvor handling er ngdvendig (slik situasjonen eksempelvis er i et klasserom).
Imidlertid kan vi gve oss og dermed utvide handlingsrepertoaret (Leinhardt & Greeno, 1986)
slik at det blir mindre utmattende a fungere under handlingstvang. Emsheimer og Goéhl (2014)
sier om veiledningsstrategien presentert i Pa egne vilkar at «det ar bland annat detta tankande
som har gjort det mojligt att vrida diskussionen om handledning fran handlingstvang mot
utvecklandet av tankandet» (s. 124). Imidlertid kan det a fa klare rad og tilbakemeldinger i
veiledning bidra til at veisgkere utvikler det repertoar de trenger for & fungere i leererjobben
nar de har blitt «kastet ut pa dpent hav» (K. Smith et al., 2013, s. 132).

Veiledningen kan bidra til utvikling av kunnskap og forstaelse ved at veileder bidrar til
at system 2 kobles inn og kritisk vurderer handlinger og slutninger primeert utfgrt i system 1:
«One of the main functions of System 2 is to monitor and control thoughts and actions
‘suggested’ by System 1» (Kahneman, 2011, s. 44). Chitpin og Evers (2005) argumenterer for
et systematisk arbeid med profesjonell utvikling basert pa et system hvor man jobber for &
bevisstgjare seg egne antakelser for sa a utfordre disse, noe som vil gi «teachers an
opportunity to engage in autonomus self-correcting learning» (s. 431). Slik kan refleksjon i
veiledning knyttes til systematisk bearbeiding av egne antakelser hvilket kan bidra til utvidet
forstaelse. Veiledning hvor system 2 iverksettes for a teste ut forslag fra system 1 kan altsa
bidra til en form for «systematisk refleksjon» (Chitpin & Evers, 2005, s. 431; Kahneman,
2011), som karakteriseres av systematisk arbeid for utvidet forstaelse av praksis. En slik
arbeidsmetode i veiledning er ikke i motsetning til klar veiledning ettersom veileders
modellering, rad og tilbakemeldinger pa veisgkers praksis kan skje forut for, parallelt med
og/eller i etterkant av et slikt systematisk arbeid med egne antakelser. Funnene presentert her,
og kunnskap om arbeidsminnet og potensiell kognitiv overbelastning som fglge av manglende
repertoar og begrenset arbeidsminne (Kahneman, 2011; Kirschner et al., 2006; Leinhardt &
Greeno, 1986; Tickle, 1993), indikerer imidlertid viktigheten av a prioritere utvikling av

praktiske ferdigheter til den begynnende lareren opplever & ha «hodet over vannet» (Stalsett,
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2006, s. 197). Felgende figur kan anskueliggjere hvilke antakelser om mulige mekanismer i

veiledning som gjer seg gjeldende i ulike former for veiledning:

Weisgker
oppdager ulike
handlings-
alternativer

Cypere

forstaelse for

Weileder stiller
zpgrzmal, er
kritiskvenn

Weisgker
reflekterer

. Bedre praksis
lzzring

[praksisteori)

Figur 6B. Antakelser om mulige mekanismer som kan ligge til grunn for veiledning

karakterisert av veisgkers perspektiv, refleksjon og apenhet for ulike tilneerminger.

eileder sier

Veizgker
hwva h?ll'l . oppdager ulike Weizgker Bed ksi fnrigz?;:fnr
mener, gir ra handlings- reflekterer serEprEEE >

OE ViSEr egen l=ring

praksis

alternativer

Figur 6C. Antakelser om mulige mekanismer som kan ligge til grunn for veiledning
karakterisert av veileders perspektiv, rad og klare tilbakemeldinger.

A anta kausale sammenhenger i overensstemmelse med disse pilene er problematisk, men
slike modeller kan bidra til & belyse hvilke antakelser om mekanismer som kan sies & ligge til
grunn for ulike vurderinger av hva god veiledning er. En mekanisme er da forstatt som
gjenkjennelige mgnstre som ofte oppstar, men uten at vi sikkert kan fastsla nar eller predikere
konsekvenser (Elster, 2015). Den gverste modellen forutsetter en form for utforskende
refleksjon som grunnlag for & utvide veisgkers forstaelse og apne for flere
handlingsalternativer. Den andre modellen baserer seg derimot pa en idé om at direkte
introduksjon til ulike handlingsalternativer kan veere springbrettet for utvikling av en dypere
forstaelse for leering og undervisning. Slike antakelser om mulige mekanismer er anerkjent
innenfor mesterlare (Nilsen & Kvale, 1999). Lauvas og Handal (1990) mener imidlertid at i
en mesterlaere-tilnerming «forutsettes en bestemt, eller noen bestemte, mater a gjennomfare
arbeidet pa, som er riktige. Sagt pa en annen mate: man forutsetter at det finnes en riktig
adferd» (s. 44). Storhaug og Sand (2011) hevder at en forutsetning for at mesterlering i

veiledning er nyttig, er at «mentor er en dyktig leerer» (s. 40). Det er en relativt utbredt
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oppfatning at veileder bar vise frem vellykket praksis for at modellering skal veere verdifullt
for veisgker (Watling & Gasper, 2012). Stalsett (2006) hevder at mesterlere innebeerer at
«lerlingen skal etterlikne mesteren» (s. 162). Nilsen og Kvale (1999) papeker imidlertid at
mesterleare ikke forutsetter en idé om at det finnes riktige og gale mater a praktisere pa. Ideen
som klar veiledning apner for er at veileder presenterer egen praksis som noe veisgker kan
prave ut og forkaste. En slik tilnerming fremmer ikke et syn pa veilederen som en guru (jf.
Handal, 2007) som har funnet en slags sannhet som skal definere andres praksis, men
erkjenner at veileder har erfaring og et utviklet repertoar som kan komme veisgker til gode
(Leinhardt & Greeno, 1986). Stalsett (2006) forsvarer ogsa en tydeligere veilederrolle gitt at
veileder har kjennskap til den konteksten veisgker utgar fra: «Mine tolkninger og min respons
som veileder kan vare et redskap til 2 komme videre, men behgver ikke vere svaret for
veisgker» (s. 28).

Dersom man forteller om eller viser frem egen praksis med den intensjon & fa i gang
diskusjon og refleksjon, er det heller ingen forutsetning at all praksis som vises frem er
eksemplarisk. Dermed skiller leereryrket seg muligens fra tradisjonelle handverksyrker hvor
mesterens oppgave er a vise eksempler til etterfglgelse. En veileder som gjennomfarer en
mindre vellykket oppstart av en time for sa & invitere til diskusjon om hva som kunne veert
gjort annerledes, har potensial til & utvikle veisgkers praksis. At veileder er apen for ulike
tilneerminger til leereryrket, utelukker ikke at hun kan fortelle om hva hun mener er god
praksis samt vise frem egen praksis. Tvert om kan apen diskusjon og refleksjon rundt
veileders og veisgkers praksis gjgre veisgker mer bevisst og kritisk (Hawkey, 1998). | sin
sammenlikning av veisgkere som opplever veiledning som kan sies a vere i trad med klar
veiledning kontra veiledning som likner beskrivelsene kjent som handlings- og
refleksjonsmodellen, finner Hawkey (1998) ogsa at det er veisgkeren som er del av den klare
veiledningen som er i stand til & reflektere over egen utvikling, til tross for at refleksjonen har
fatt starre plass i handlings- og refleksjonstilnermingen. Ottesen (2007) beskriver tilsvarende

mulige mekanismer slik:

Through the careful guidance of experienced teachers acting as mentors, student teachers are
encouraged to make note of certain aspects of their practice and to act on these aspects in certain ways.
Through collaborative reflection on certain aspects of the activity, horizons of alternative actions are
made transparent to the student teachers (s. 34).

Fginum (2016) viser hvordan veileder ved a arbeide «side om side» med veisgker og forklare
hva hun tenker, statter veisgker og samtidig kan bidra til & utvikle veisgkers forstaelse (s. 300).
Kullman (1998) hevder at «too often, in literature on mentoring and on teacher development,

the behaviour of both mentor and student teacher is seen as having to fit into a particular
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pattern if reflection and subsequent self-development is to occur» (s. 482). En rigid
tilnaerming til veiledning er problematisk fordi det kan begrense veileders og veisgkers rom
for a arbeide med utvikling av veisgkers praksis. Veiledningen kan fa et rituelt preg, forstatt
som noe man gjer pa en spesiell mate hvor gjeringene i seg selv er poenget (jf. Sundli, 2001).
Mena et al. (2015) finner eksempelvis at refleksjonsbaserte metoder i veiledning fremmer
forstaelse, mens det & formulere handlingsregler har starre potensial nar det gjelder a pavirke
veisgkeres praksis. Dermed er det et blindspor a forsgke a fastsla hva som er god veiledning
(Pennanen et al., 2015). A tilpasse metoder etter det som til enhver tid er mest hensiktsmessig
for & fremme utvikling hos veisgker, er beskrevet som en av veilederens viktigste ferdigheter
(Clutterbuck, 2004).

6.2 Hvordan veilederutdanning kan bidra til god veiledning

Hobson (2012) omtaler forskning pa veilederutdanning slik: «The evidence base on this
subject is currently underdeveloped» (s. 65). Ogsa Aspfors og Fransson (2015) beskriver at
«surprisingly little research has been done on mentor education» (s. 84). Videre er
veilederutdanning beskrevet som et komplekst fenomen (Aspfors & Fransson, 2015; Ulvik &
Sunde, 2013). Veilederutdanning er antatt 4 bidra til at veiledere far innsikt i ulike
tilnerminger til og utfall av ulike former for veiledning (Bjerkholt, 2013). Aspfors og
Franssons (2015) metastudie om veilederutdanning argumenterer for forskningsbasert og
langvarig veilederutdanning med fokus pa & utvikle veilederes forstaelse av lering og
veiledning samt a gi rom for muligheter til kritisk refleksjon sammen med andre
veilederstudenter. Ogsa flere norske bidrag fremhever viktigheten av veilederutdanning
(Ulvik & K. Smith, 2011; Ulvik & Sunde, 2013; @strem, 2015). Funnene fra artikkel 1 0og 2 i
denne avhandlingen bidrar til mer innsikt i sammenhenger mellom veilederutdanning og

kvaliteter ved veiledere.

| kartleggingen utfart av Rambgll (2014) om veiledning i Norge svarer henholdsvis
38 % 0g 28 % av skoleeierne i materialet at «alle» eller «noenx» av deres veiledere har
«formell (kompetansegivende) veilederopplering» (s. 63). Svenske myndigheter understreker
imidlertid viktigheten av veiledererfaring fremfor veilederkompetanse: «Det ska tydliggoras
att den som utses till mentor ska ha tillracklig erfarenhet for uppgiften»
(Utbildningsdepartementet, 2013, s. 1). Ifglge Lauvas og Handal (1990) er det «faktisk sa stor
avstand mellom den veiledning som ‘ufaglerte’ driver og den som drives av skolerte, erfarne
veiledere, at det nesten er snakk om ulike former for virksomhet» (s. 26). Det er interessant at

Lauvas og Handal ikke skiller mellom skolering og erfaring i dette sitatet. Materialet

62



presentert i denne avhandlingens artikkel 1 indikerer at utdanning har betydning for hva man
mener er god veiledning (bko2—m=-0,23) samt (bo2—rc=0,36), mens erfaring ikke har
betydelig sammenheng med hva man mener er god veiledning (D(me2—im=0,04). Imidlertid
indikerer artikkel 2 noe sammenheng mellom erfaring og falelsesmessig forpliktelse til
veilederrollen (Dme>—ac=0,16), samt mellom fullfert utdanning og falelsesmessig forpliktelse
(bko2—ac=0,14), samt den indirekte estimerte effekten via rolleklarhet: (byo2—rc=0,36) 0g
(brc—ac==0,32). Funn fra artikkel 2 indikerer altsa hensiktsmessige utfall av fullfert
veilederutdanning forstatt som sammenheng mellom veilederutdanning og variabler som er
antatt & kunne veere av betydning for & drive god veiledning; rolleklarhet i veilederrollen samt
falelsesmessig tilknytning til veilederrollen. Det er altsa veilederutdanning, ikke
veiledererfaring, som fremstar som en interessant variabel i denne avhandlingens materiale.
Veilederutdanning er imidlertid ogsa assosiert med lavere grad av selvtillit til egen utgvelse
av veilederrollen i denne avhandlingens materiale (artikkel 1 og 2). Denne estimerte effekten
er liten (bo2—se=-0,08). Dette er interessant og kan ha a gjere med at veiledere som setter seg
inn i veiledning som fagfelt opplever a fa sine antakelser om hva som er god veiledning
utfordret, slik artikkel 1 argumenterer for. A ta veilederutdanning innebaerer innsikt i et stort
felt med kontrasterende bidrag samt deltakelse i diskusjoner hvor studentene far sine
meninger og antakelser utfordret av medstudenter, ansvarlige for veilederutdanningen og
relevante fagpersoner (Stalsett, 2006; Thornton, 2014; Ulvik & Sunde, 2013).

Aspfors og Fransson (2015) beskriver hvordan utvikling av veilederes analytiske
evner og refleksjonsevner er intensjonen i veilederutdanning i ulike kontekster som inngar i
deres studie. Simmie og Moles (2012) beskriver at veiledere opplevde at & vurdere egen
praksis i veilederutdanning var berikende, men samtidig «were threatening the basis of their
professional self-confidence» ettersom de ble introdusert for nye perspektiver som de kunne
vurdere egen praksis ut fra (s. 109). Imidlertid indikerer forskning at mestringsforventninger
er viktige for & gjare en god jobb (Meyer et al., 2002). Saledes er det relevant &
problematisere en mulig negativ sammenheng mellom gjennomfering av veilederutdanning
0g tro pa egne evner som veileder. Aspfors og Fransson (2015) fremhever ogsa at det er viktig
at veilederutdanning forbereder veiledere pa a utfordre veisgkeres tilgrunnliggende antakelser.
Imidlertid peker Simmie og Moles (2012) pa utfordringer knyttet til & utdanne veiledere til &
drive refleksjonsbasert veiledning av leerere. Hawkey (1998) hevder at det ogsa fra britisk
kontekst, er tanker knyttet til «reflective practice» som vanligvis danner grunnlaget for

skolering av veiledere. Funnene presentert i denne avhandlingen taler for en kritisk vurdering
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av vektleggingen av refleksjon og veisgkers perspektiv slik det kommer til uttrykk i

handlings- og refleksjonsmodellen.

Funnene presentert her indikerer at gjennomfart veilederutdanning henger sammen
med mindre tro pa veiledning karakterisert av konkrete rad og klare tilbakemeldinger
(Biko2—1M= - 23) SAME Beor—rC=-36) SAML b R M= -18)). Veiledningsstrategien beskrevet i P4 egne
vilkar har en betydelig plass i veilederutdanningen (Rambgll, 2015; Sundli, 2002). Og
veilederstudentene i denne avhandlingen rapporterer antakelser om god veiledning i
overenstemmelse med handlings- og refleksjonsmodellen. | denne sammenhengen er det
interessant at Handal og Lauvas (1989) hevder at leerere som tilegner seg en gitt tilnserming til
undervisning, risikerer a bli for rigide eller & «hoppe pa en hvilken som helst pedagogisk
motebglge som skyller over skolen deres» (s. 29). All den tid handlings- og
refleksjonsmodellen har fatt den dominerende plassen den har innen veiledningsfeltet i Norge
og Sverige, kan det imidlertid innvendes at et refleksjonsbasert fokus ikke ser ut til & vaere
noen garanti for motstand mot pedagogiske bglger. Funnene presentert i denne avhandlingen
kan sees som en statte til bidrag som understreker viktigheten av a benytte ulike tilnserminger
i veilederrollen (Clutterbuck, 2004; Leat et al., 2012; Mena et al., 2015; Jian Wang & Odell,
2007). Saledes er funnene presentert her en stgtte til bidrag som understreker viktigheten av at
veilederutdanning bidrar til innsikt i hvordan veiledere kan «explore ways to balance the need
for mentors to provide direction while still allowing the intern to find his/her own teaching
identity» (Bradbury & Koballa Jr., 2008, s. 2143).

Funn fra artikkel 1 indikerer altsa at gjennomfart veilederutdanning kan pavirke
veilederes forventninger og oppfatninger av normer knyttet til veilederrollen. Ettersom
veiledere med veilederutdanning i lavere grad rapporterer tro pa at veiledning karakterisert av
klare rad og direkte tilbakemeldinger er hensiktsmessig, kan veilederutdanning muligens bidra
til & distansere veiledere fra veisgkere. Dersom veilederes oppfatninger av hva de skal bidra
med i veiledning ikke er i overensstemmelse med veisgkers forventninger, kan det
vanskeliggjare utvekslingen og grunnlaget for a oppfylle den psykologiske kontrakten. Slike
prosesser kan vere relevant tematikk i veilederutdanning. Blant annet kan viktigheten av
metasamtalens funksjon nar det gjelder & bidra til & klargjere forventninger og roller

tematiseres.

At ulike former for veiledning kan bidra til ulike positive utfall for veisgkere (Mena et

al., 2015), er et argument for at veilederutdanningene presenterer ulike syn pa veiledning og at
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ulike metoder som kan brukes. Dersom det blir mye fokus i veilederutdanningen pa at
veiledere ikke skal gi rad, samtidig som veilederutdanningen ikke lykkes i a gi veiledere de
kunnskaper og ferdigheter de trenger for a bidra til profesjonell utvikling via
refleksjonsbaserte metoder, er dette problematisk. Funnene fra artikkel 3 indikerer at
muligheten for positive sammenhenger mellom rad, klare tilbakemeldinger og kjennskap til
veilederes vurderinger og positive utfall for veisgkere bgr formidles og diskuteres i

veilederutdanning.

6.3 Betydningen av faglelsesmessig forpliktelse til veilederrollen
Det er en utbredt oppfatning at dedikasjon og engasjement bar ligge til grunn for veiledning.

Eksempelvis fremhever Stalsett (2006) at veiledere skal vaere «autentiske», «ekte» og ha et
«helhjertet engasjement» i rollen (s. 348-349). Funnene presentert i artikkel 2 i denne
avhandlingen viser positiv sammenheng mellom veilederes faglelsesmessige forpliktelse til
veilederrollen pa den ene sidene og rolleklarhet (brc—.ac) = 0,40), veilederutdanning (bko2—ac)
= 0,14), erfaring (bme2—ac) = 0,16) samt mestringsforventninger (bse—.ac) = 0,41) pa den
andre siden. Dette stgtter opp under forskningen jeg har presentert tidligere, som

argumenterer for fglelsesmessig forpliktelse som en ngkkelvariabel som har sammenheng

med andre gnskede variabler relatert til jobbutfarelse (Colquitt et al., 2007; Meyer &
Herscovitch, 2001; Meyer et al., 2002; Rhoades et al., 2001; Takeuchi et al., 2009).

| denne avhandlingen tematiseres betydningen av veilederes fglelsesmessige
forpliktelse relatert til veilederrollen og implikasjoner for utvekslingene som finner sted i
veiledningen. Det er imidlertid relevant & problematisere fglelsesmessig forpliktelse slik det er
malt og fremstilt her. Firestone og Rosenblum (1988) skiller mellom to former for lzreres
falelsesmessige forpliktelse; det kan dreie seg om a veere dedikert til utfarelsen av
leererhandverket eller det kan dreie seg om «personal caring» overfor de menneskene man er
leerer for (s. 288). Overfort til veiledningskontekst kan vi tenke oss et skille mellom
folelsesmessig forpliktelse til veiledningshandverket versus falelsesmessig forpliktelse
overfor veisgkerne personlig. Mathisen (2008) advarer mot en «teknologisk» holdning til
veiledning som kan sta i veien for «ekte kommunikasjon» forstatt som en kommunikasjon
som har utgangspunkt i veisgker (s. 139). Stalsett (2006) understreker at det er engasjement i
den andres ve og vel som ma ligge til grunn for veiledningen og understreker farene ved a
veaere for opptatt av de tekniske sidene av veilederrollen. Hun advarer mot at en for teknisk
tilnserming kan redusere veisgker til et objekt. Hun skriver at «vi kan risikere a havne i et

teknisk-instrumentelt forhold til andre» (s. 346). Falelsesmessig forpliktelse til
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veiledningshandverket versus opplevd forpliktelse overfor veisgker som person kan altsa
muligens ha betydning for utvekslingene i veiledningen. I denne avhandlingen argumenteres
det imidlertid for viktigheten av at begynnende leerere far innsikt i leererhandverket (Firestone
& Rosenblum, 1988) og at tekniske ferdigheter vektlegges i veiledning (jf. Pajak, 2000). I
forlengelsen av en slik argumentasjon fremstar veileders dedikasjon til yrkesutfgrelsen som
vel sa viktig som engasjement i veisgker som person (jf. Firestone & Rosenblum, 1988, s.
288). Dersom en veileder er sveert opptatt av a stette og av a ta veisgkers perspektiv, kan det
muligens ga pa bekostning av fokus pa de tekniske ferdighetene begynnende larere trenger (jf.
Leinhardt & Greeno, 1986; Penny et al., 1996; Tickle, 1993).

Videre er det relevant & problematisere de assosiasjonene som er presentert mellom
folelsesmessig forpliktelse og andre variabler i dette arbeidet. Funnene som indikerer
sammenheng mellom veilederutdanning og felelsesmessig forpliktelse (bo2—ac) = 0,14),
samt at veilederutdanning ogsa har en indirekte estimert effekt pa falelsesmessig forpliktelse
via rolleklarhet (bo2—rc) = 0,36 0g bre—ac) = 0,32) tyder pa et behov for mer innsikt i
sammenhengene mellom veilederutdanning og falelsesmessig forpliktelse. Parr og Timperley
(2010) beskriver prosjekter med mal om profesjonell utvikling for leerere ved hjelp av
metaforen om en «black box» (s. 158). Veilederutdanning kan ogsa sees som en black box i
den forstand at det er usikkerhet knyttet til pavirkningene som skjer, eksempelvis om
sammenhengene mellom veilederutdanning, rolleklarhet og felelsesmessig forpliktelse til
veilederrollen. Rambgll (2015) finner at 75 % av deltakerne pa veilederutdanningene som har
svart pa undersgkelsen oppgir at de selv tok initiativ til & ta veilederutdanning. Dette indikerer
at de som allerede er dedikerte til veilederrollen, utgjer en betydelig andel av studentene ved

veilederutdanningene.

7. Forskningsbidragets styrker og begrensninger
Funnene presentert i denne avhandlingen er basert pa selvrapporteringsdata. Selvrapportering

er bare en av flere mulige kilder til & fa innsyn i oppfatninger og preferanser hos informanter.
A utvide forstéelsen av dataene ved & komplementere med andre kilder (for eksempel
observasjoner eller data som maler prestasjon), vil tilfgre verdifull kunnskap om tematikken
som er presentert i denne avhandlingen. Eksempelvis ville det veert interessant a benytte
kvalitative innfallsvinkler for a fa tilgang til aktgrenes egne ord for bedre a forsta
psykologiske og sosiale mekanismer knyttet til veiledning. Forskningsdesign som tillater & se
karakteristikker ved veiledningen i sasmmenheng med utfall for veisgkere uten a vaere

avhengig av at det er veisgkere selv som rapporterer, samt longitudinelle studier, eksempelvis
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med fokus pa falelsesmessig forpliktelse til veilederrollen far og etter gjennomfart

veilederutdanning, vil kunne bidra til utfyllende innsikt i tematikken presentert i dette arbeidet.

Avhandlingen bidrar til kunnskap om veiledning ved a utvikle og bruke kvantitative
konstrukter til undersgkelse av veilederes og veisgkeres perspektiver. Disse konstruktene
trenger videre validering ved videre utvikling og utprgving i kommende studier som sgker &
belyse betingelser for og konsekvenser av ulike former for veiledning. Shadish, Cook og
Campbell (2002) deler validitetsbegrepet i fire underbegreper: begrepsvaliditet, indre validitet,
ytre validitet og statistisk konklusjonsvaliditet. Med utgangspunkt i denne firedelingen, vil jeg
si noe om validitetsvurderinger som er relevante for denne avhandlingens bidrag. Det er
seerlig nar det gjelder begrepsvaliditet at denne avhandlingen bidrar til kunnskapsfeltet
veiledning. Utviklingen av begrepet klar veiledning basert pa funnene gjort med det som
opprinnelig var en operasjonalisering av dgmmende veiledning, bidrar til veiledningsfeltet ved
a introdusere et begrep med positive assosiasjoner som kan brukes for a diskutere veiledning
karakterisert av klare rad og tilbakemeldinger som hensiktsmessig veiledning. En videre
valideringsutvikling basert pa dette arbeidet (dvs. forbedret begrepsvaliditet i framtidig
forskning), vil kunne bidra til gkt forstaelse av ulike former for veiledning.

Indre validitet (Shadish et al., 2002) er relatert til spgrsmalet om kausalitet, neermere
bestemt om holdbarheten ved a trekke slutninger om arsakssammenhenger mellom antatte
mulige prediktorer og avhengige variabler. | analyser gjort med SEM vil det imidlertid ofte
vaere usikkerhet knyttet til retningen pa pilene da disse er foreslatt av forskerne basert pa

teoretisk funderte antakelser.

Vurdering av ekstern validitet omhandler spgrsmalet om hvorvidt funnene i utvalget
kan generaliseres til en referansepopulasjon (for eksempel de som tar veilederutdanning i
Norge eller nyutdannede laerere som jobber i svenske skoler) for gvrig. | de to undersgkelsene
vi gjennomfagrte i forbindelse med denne avhandlingen var det et mal a fa tilgang til flest
mulig av dem som var aktuelle som informanter. Informantene som utgjer datagrunnlaget i de
to forste artiklene er spredt over hele Norge.'” Ingen reserverte seg aktivt mot & delta i
undersgkelsen. Eventuelle skjevheter i utvalget kan komme av seleksjonsskjevhet forbundet

med at enkelte veilederutdanninger ikke er representert i materialet. Nar det gjelder det

7 Materialet har informanter fra Universitetet i Tromsg — Norges arktiske universitet, Universitetet i Stavanger,
Hogskolen i Oslo og Akershus, Hggskolen i Telemark, NTNU, Universitetet i Bergen, Universitetet i Agder,
Hpgskulen i Sogn og Fjordane og Universitetet i Oslo.
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svenske utvalget av nyutdannede larere, kan det vere en utvalgsskjevhet nar det gjelder de
rektorer som responderte pa henvendelsen om a oppgi e-postadresser til nyutdannede lerere
pa deres skole. For det andre var det noe over halvparten av de nominerte leererne som valgte
a delta. Dette skaper en usikkerhet i spgrsmalet om representativitet. P4 den annen side viser
adressene til skolene som deltok geografisk spredning. Det er en utfordring for framtidig

forskning & bidra til videre validering av funnene rapportert i dette arbeidet.

Den statistiske konklusjonsvaliditeten dreier seg om spgrsmalet om hvorvidt man har
grunnlag for a trekke de konklusjoner man gjer. | denne forbindelse er utvalgssterrelsen
relevant. Om man ville fa samme resultat i et annet eller starre utvalg, er et spgrsmal som kan
danne grunnlag for videre forskning. Valideringsmalene som er oppgitt for de statistiske
analysene indikerer relativt gode psykometriske og statistiske egenskaper. Sterkere statistisk
konklusjonsvaliditet som falge av sterre utvalgssterrelse kunne veert gnskelig. Men at Norge
og Sverige er forholdsvis sma land samt at veilederutdanning og oppnevning av veiledere til
alle nyutdannede er relativt nye fenomener, skaper utfordringer nar det gjelder

utvalgsstarrelse.

Det er en underliggende antakelse i denne studien at oppfatninger om hva som er god
veiledning er relevant for hva veiledere gjor. Andre har funnet at leereres antakelser om laring
0g undervisning har sammenheng med deres praksis (Fang, 1996; Pajares, 1992). Hawkey
(1998) finner dessuten at det er samsvar mellom veilederes antakelser om hva som er
hensiktsmessig i veiledning og hva de faktisk vektlegger i veiledningssituasjonene. Arbeidet
som presenteres her bidrar imidlertid ikke til videre kunnskap om sammenhenger mellom
veilederes antakelser og veiledningspraksis. Videre ville det vaere interessant a gjennomfare
tilsvarende undersgkelser som de som er presentert i dette arbeidet for henholdsvis norske
veisgkere og svenske veiledere. Slike undersgkelser vil bidra til mer innsikt ved
sammenlikning av norsk og svensk kontekst, samt for sammenstilling av veisgkeres
antakelser og utfall for veisgkere i stgrre grad enn det empiriske materialet som er presentert

her apner for.
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8. Oppsummering
Til grunn for avgjerelser om a implementere veilederordninger ligger antakelser om at det a

dele utfordringer med en veileder er hensiktsmessig for begynnende lzrere. Basert pa teori
om sosial utveksling, veiledning og profesjonell utvikling bidrar denne avhandlingen til
kunnskap om hvordan ulike syn pa hva som er sosialiseringens viktigste mal, kan influere hva
ulike aktarer anser for a veaere god veiledning samt for hvordan utvekslingen i
veiledningsprosesser kan skje. En oppfatning om at sosialiseringens mal er tilegnelse av de
mest relevante ferdigheter og kunnskaper (Van Maanen & Schein, 1977) tilsier en form for
veiledning karakterisert av en teknisk-didaktisk tilneerming (Pajak, 2000). En oppfatning av at
sosialiseringens mal er utvikling av evne til kritisk refleksjon tilsier pa den annen side at
veiledning bar karakteriseres av refleksjon og veisgkers perspektiv (Handal & Lauvas, 1983;
Pajak, 2000). Dersom veiledere og veisgkere har ulik oppfatning om mal, vanskeliggjer det
utvekslingen basert pa normene og forventningene som ligger til grunn (Blau, 1964; Homans,
1961). Veilederutdanning kan spille en rolle ved & influere veilederes vurderinger av hva som

kan karakterisere veiledning.

Avhandlingen bidrar til kunnskap om veiledning ved a problematisere og diskutere
grunnlaget for oppfatninger om veiledning i var kontekst, ved a problematisere
veilederutdanningens rolle samt ved & bidra til kunnskap om veilederes falelsesmessige
forpliktelse til veilederrollen. Mer eksplisitt presenterer denne avhandlingen funn som
indikerer at norske veilederes antakelser om veiledning er i overensstemmelse med ideene bak
handlings- og refleksjonsmodellen, at gjennomfart veilederutdanning har sammenheng med
lavere grad av tro pa klare rad og tilbakemeldinger samt med falelsesmessig tilknytning til
veilederrollen. Funn fra svensk kontekst indikerer at klar veiledning er positivt assosiert med
begynnende laereres profesjonelle selvtillit og intensjon om a forbli i yrket. Nar det er
forventet underdekning av leerere i Norge og Sverige, samt at begynnende laerere opplever
behov for klare rad og tilbakemeldinger, danner funnene presentert i denne avhandlingen et
grunnlag for & vurdere hvilken rolle ideene presentert i handlings- og refleksjonsmodellen bgr
ha i norsk og svensk veiledningskontekst. Introduksjonen av klar veiledning er et bidrag til a
diskutere verdien av rad, tilbakemeldinger og veiledere som kommuniserer sine vurderinger

knyttet til praksis i leereryrket.
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10. Vedlegg

Standardized estimates
p-kji = ,160 rmsea =,071 nfi= 864 cfi= 939 gfi=,976

Figur 10A. Konfirmerende faktoranalyse av veilederes sosialiseringsstrategier basert pa
Jones (1986).

Tilpasning mellom denne modellen og data er basert pa fglgende indekser og estimater: p-kji,
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), normed fit index (NFI), goodness-of-
fit index (GFI) and comparative fit index (CFI). P-kji > .05, og RMSEA < .05 og NFI, GFI og
CFI > .95 indikerer god tilpasning. RMSEA < .08 og NFI, GFI og CFI > .90 indikerer
akseptabel tilpasning (Byrne, 2010; Kline, 2005). Malingen og modellen ble estimert med
IBM SPSS Amos 21. P-kji, RMSEA, GFI og CFI indikerer at den konfirmerende
faktoranalysen presentert i figur 1 har akseptabel tilpasning (Kline, 2005). Beregningene og
modelleringene ble gjort med IBM SPSS Amos 21.
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Standardized estimates
p-kji =,078 rmsea=,092 nfi=,944 cfi=,971 gfi= 967

Figur 10B. Konfirmerende faktoranalyse, demmende veiledning

Standardized estimates
p-kji=,018 rmsea=,090 nfi=,881 cfi=,936 gfi=,936

Figur 10C. Konfirmerende faktoranalyse, utviklende veiledning
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Errataliste

Sidetall Opprinnelig tekst Tekst etter endring Kommentar
Forord, farste side om stipendiat stipendiat-stilling Endret ordlyd
Forord, siste side konstruktive konstruktiv Fjernet: e
Forord, siste side takk takke Lagttil: e
Del II: Artikler mentees mentees* Lagt til: ¢
s.2 en slik kontekst en slik kontekst, Lagt til: ,
ettersom kontekstuelle | ettersom
kontekstuelle
s.3 sosiale sosiale Lagt til: ,
utvekslingsprosesser utvekslingsprosesser,
rettes sgkelyset rettes sgkelyset
s.6 idéen ideen Fjernet:
s.24 vi gnsker vi a legge vi gnsker a legge Fjernet: vi
.39 har inkludert faktisk er | har inkludert, faktisk | Lagt til: ,
er
.43 mentees mentees* Lagt til:
.58 enn de med mer enn dem med mer Lagt til: m
s.61 oppfattelse oppfatning Endret endelse
.63 Viktig viktige Lagttil: e
5.63 tilgrunnliggende grunnleggende Endret ordlyd
5.66 tapper malt maler Endret ordlyd
.67 dgmmende veiledning | demmende Lagt til: ,
bidrar til veiledning, bidrar til
.67 de dem Lagt til: m
5.69 viktigste mal kan viktigste mal, kan Lagt til:
influere influere
5.69 om mal vanskeliggjer | om mal, Lagt til:
det vanskeliggjer det
s.70 Oliva, T. A., Oliver, R. Fjernet: referanse

L., & MacMillan

Artikkel 3 er oppdatert med mindre endringer etter tilbakemelding fra korrekturleser i

tidsskriftet
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