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Sammendrag

Formalet med masteroppgaven er a undersgke hvordan skoleledere kan tilrettelegge for at
nyutdannede larere mestrer lererrollen. For & finne ut av dette ensker jeg i tillegg & soke &
forstd hvordan skoleledere kan etablere tillit hos nyutdannede lerere og hvordan skolelederne,
som jeg har intervjuet i min studie, selv beskriver sin egen rolle i arbeidet med 4 skape tillit

hos nyutdannede lerere.

Hovedproblemstillingen for oppgaven er:

Hvordan kan skoleledere tilrettelegge for at nyutdannede lcerere mestrer leererrollen?

Oppgavens forskningsspersmal er:
1. Hvordan bidrar skolelederne med 4 etablere tillit hos nyutdannede laerere?

2. Hvordan beskriver skolelederne sin rolle i arbeidet med a skape tillit hos nyutdannede

leerere?

Oppgaven har sitt utgangspunkt i den kvalitative metode, i form av semi-strukturerte
telefonintervjuer. Utvalget bestar av totalt seks respondenter: tre skoleledere og tre
nyutdannede lerere. Hver skoleleder har personalansvar for hver sin nyutdannede lerer. To
av de nyutdannede lererne har ett ars erfaring og den tredje har jobbet fire ar som lerer.

Informantene jobber i grunnskolen pa 1. 5. og 7. trinn i tre forskjellige kommuner i Norge.

I arbeidet med a sortere og analyser det innhentede datagrunnlaget har jeg benyttet verktoyet
koding og kategoriseringer. Validitets- og reliabilitetsbegrepet, i tilknytning til min studie,

beskrives ogsé i oppgaven.

Studien er ogsa delvis komparativ, ved at jeg sammenligner svarene skolelederne oppgir med
svarene de nyutdannede lererne gir pa flere av de samme spersmalene i undersgkelsen, for a

se om det fremkommer noen forskjeller eller likheter 1 funnene til de to respondentgruppene.



(Kvale & Brinkmann, 2015). Studien er samtidig teoretisk forankret og fortolket i lys av
nyere forskning.

Oppgavens kildemateriale omfatter datagrunnlaget fra intervjuene med de seks informantene,

som var tre skoleledere og tre nyutdannede larere, ...

I tillegg til mine egne praksiserfaringer anvendes Hoy & Tschannen-Moran (1999) sin teori

om tillit som grunnlag for bade intervjuguidene og benyttes som teori i analyseprosessen.

I tillegg anvender jeg nyere empiri og teoretiske perspektiver pa skoleledelse. For a soke &
beskrive temaet tillit i lys av dagens utdanningspolitiske diskurs og kontekst, viser jeg ogsa til

sentrale utdanningspolitiske dokumenter.

Oppsummering og hovedkonklusjon

I min studie har jeg vist hvordan skolelederne kan bidra til 4 etablere tillit hos nyutdannede
lererne. Jeg fant hovedsakelig at kategoriene palitelighet og kompetanse kan knyttes til flere
av svarene fra de nyutdannede lererne og skolelederne pd de samme speorsmalene de ble stilt 1

intervjuet.

Jeg har ogsa funnet at skolelederne fra min undersgkelse beskriver sin egen rolle i arbeidet
med & skape tillit hos nyutdannede laerere hovedsakelig gjennom kategoriene kompetanse,
palitelighet og velvilje. Studien viser imidlertid at kategoriene apenhet og @rlighet ikke kan

sies a knyttes til noen av funnene.

Min studie viser at svaret pd oppgavens overordnede problemstilling, som er hvordan
skoleledere kan tilrettelegge for at nyutdannede leerere mestrer laererrollen, i hovedsak kan
knyttes til skoleledere som har god kompetanse om de nyutdannede lerernes behov slik at de

kan lede laerernes lering og ha oversikt over deres behov for kompetanseutvikling.



Forord

Masteroppgaven i Utdanningsledelse ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo er i mal. Oppgaven har utviklet seg med god hjelp av veilederne Christian

Brandmo og Tor Colbjernsen.

Jeg har gjennom mange 4r i skolen snakket med og jobbet sammen med nyutdannede lerere
og sett hvordan de har statt pa i yrket for & mestre lererrollen. Samtidig ble jeg inspirert av
mange dyktige og inspirerende foredragsholdere, som ogsa bidro til at jeg ensket & undersoke

narmere skolelederes rolle i mgte med nyutdannede lerere.

Den storste takken gér til informantene, som var sa rause og gav meg et lite innblikk i deres

praksis.

Nordstrand, 30. oktober 2019



Innholdsfortegnelse

SAMMENUIAE ..ieeeeiiiiieiiiiinirieneeertnneetenaseesennsesrenasaesensssssenssssssnnssssesnssssennssssennsssssnnsssssnnnsnns 2
o oo 4
R 1T =T [ - 7
1.1 BaKGIrUuNN fOr LEMAVALE ....ceuiereereereiecesetecs s esssesse s sessss s st s s ss s s sss s s bbb 8
1.2 Problemstilling 0g forskningssp@rsmal.........eesessssssssssssssssssssssssssssssssssssases 9
1.3 F o0 ) 1T 010 0V 9
1.4 OPPEAVENS OPPDYENUNE .ovurreueenreeserseeeseesseessessseesseesse s sssesssesssessssssesssssssasssssssesssesssessssssssssnsssssssasssssssesans 10
2 Teoretiske PersPektiVer....... o ciiieeiiieirciiticerereeereeeeeerenaseeseenseesennsseseenssssennsseseens 11
2.1 Kvantitativ studie om nyutdannede 188rere ... ..o enmeeneeereceseessees e sesssesss s ssesssssesssssssssans 11
2.2 1 DT 11
D B U 1V 1| = O O OO O OO 12
N Y ) | ¢ | 1 =1 O O O O OO OO 12
223 APONRCL covrversrvessseersseessssesssssssssssesssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssesssssssssssessssssssssserss 12
2. 2.4 PAIIEEIIGRCL .eeeoeeesevessereseseresssssssssessssssesassssssssessssssssessssssessssssssassssssssssesasssssssssssssssessssssssesssssssssssssssssssessssses 12
2.2.5  KOIMPDELANSE...c.u.eeeerrersersserssesisessissssssssessssesassssesssssssssssssessssssassssssss s s s ses et sas e ssssssssessesssssssssssssssassssanssses 13
2.2.6  SOCIAL @XCRANGE-LEOTION.c...couervereeerereseiressesisessssesessssesassesasssssssssssssessssesassssassssssssessssssassssesssssssssssssssassessnssses 13
2.2.7  OPDDSUIMIMCIING ceorrerverserserseesisssissesssesssssassssssesssesssssassssssesssessssssssssssssssessssssssssssesssesssssssssassesssesssssassssssssssesssssases 13
2.3 Elevsentrert SKOleledelSe. ... ssssssans 14
2.4 1) (o1 0TS o o (=T (=3 U] PSP 16
2.5 VBILEANING ..o eeueeeeeeeee ettt e e e b s bR s s s R e e R R e R bR aes 17
2.5.2  VelledNiNGSOTANINGEN....cueeeseererieeesiserseisissesissssasesessssessssesasssssssssssssessssesassssessssssssesssssssssssessssssssssssssassessnssses 18
2.5.1  VEIICANINGENS GEK @I oooeetretreeeesseressesissasissssssesessssessssssasssssssssssssesassesassssessssasssessssssasssssnssssssssssssssasessnssses 19
2.5.3  KIQT VEIIBANING ccourreeeereerreerisesriseseesssesessesassasissssssesessssessssssasssssssssssssessssesassssessssssssessssssassssenssssssssssssssassessnssses 20
2.54  SKOIEICACT SOM VEIICUECK ......covverrisirririserissserssssersssesssssesissssesissssssasssesssnsssssssssssssssssssnssesssssesssssssassessansses 21
B V=1 o T = N 21
3.1 FOTSRININZSAESIZIN c.veeveeeeeeeureesreeseese et seesessseessessssesse e s bbb s s s st s 22
R A | L=) o 1 22
31,3 ULVALG..rerrurreeerriosssseessussssessasssssessasssssesssassssssssassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssnsassssssnsssses 23
3,14 DAEAINNSAIMIING .ottt eeeessesess s s sssasssessss s ses s sssss s s sas et ses s s s s e s s ssses 25
3.1.5 KOdiNGer 0g KAtEGOTISETINGET ......ccereerreererisreseserssesssesisssssssssssssessssesassssessssssssessssssssssssssssssssssssssassessnssses 26
3.2 VALIAILET covvveeereereesses s sees s s es s s RS RS s 26
3.3 2 E D=0 1D L= o 28



4  Empiriske funn 08 @NalySe ... iiieeiiiiieiiiiirceienecereneeereenneereneseesennsesrenssessennnsssennnanns 28

4.1 Hvordan bidrar skolelederne med & etablere tillit hos de nyutdannede leererne?.............. 29
4.1.1  PAlIteligNet 0 KOMPELANSE.....cevrereresererssssissssisssssesssssesisssssssssssssssssessssssessssssssasssssssssssssssssssssssssssssssssnes 29
4.1.1.1 Innblikk i arbeidsoppgavene fOr ANSELLEISEN ..........ocomeromserismmsesismsessosssesssssessssssesasssssans 29
Qo112 VOIIOANING covorrvereeereressirisesrisssessssesassesissesessssssssessssesassssasessassssssssessssssessssssssesssssssssssasssssssssssssssassssenssssssssssssesanses 31

4.2. Hvordan beskriver skolelederne sin rolle i arbeidet med a skape tillit hos nyutdannede

laerere?34
4.2.1  Velvilje, pAliteliGREt O KOMPELANSE .....ucvevererervreserisssesissssessssessssssesissssesassssssassssssassssssssssssssssssssssssanes 34
4.2.1.1 Ivaretagelse, tilgjengelighet 0g INVOIVETING .........coreronseeissersssesssesissssisssesssesssesassssssssssssesssses 34
4.2.2.2 Faglig StAtLe 0 ULVIKIING ..ccceuveerrmscrsrsserinssersssessisssesssssessssssessssssssasssesssnssessssssssassssssasssssssnsssssssssssssssssanss 38

S 0 T, i 41 ¥ 40

(ST (oY 11 4V T3 o] o RO 45

6.1 Praktiske implikasjoner for skoleledelse og fremtidig forskning .........oenenecereeseeereenn. 46

Vedlegg 1: Intervjuguide NyULdannede LaeTeTe. ..o ucureeueeereeseesseesseesseesesssesssssessesesssesssesssssssesssssssssssssanes 52

VBALEEE 2 .ottt et ettt ess s ssse s e bR e8RS AR SRR AR R LR s R AR R A e 54

INEETVIUGUIAE SKOIEIEAET ... eeeeeeeeeeereeseiece ettt er bbb s s s s s bbbt s 54

Vedlegg 3: Eksempel P4 dataanalySe .....ceneeneeiesssessesessssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssessans 55

Vedlegg 4: KOAET 0 KATEGOTIET .....ciieeriereeseeseiseesessessesssesssssssesssssssessssssse s sss st s ssssssasssesssssssesssssssesasessnes 57

Vedlegg 5: Meldeskjema til NSD Personvernombudet for forskning ......coeneneessseosseseesseesseennes 58



1. Innledning

Nasjonale og internasjonale trender viser at en hgy andel lerere velger a slutte etter fa ar 1
yrket. I Norge har turnover blant nyutdannede laerere ligget pa rundt 33% (Tiplic, Brandmo
og Elstad, 2015). Dette tallet inkluderer leerere fra grunnskole, ungdomsskole og
videregdende skole. I grunnskolen, som er sektoren denne oppgaven har fokus p4, forventes
det en underdekning pa omkring 3400 lerere 1 2020 (Regjeringen, 2016). Véren 2018 viste
nye tall at turnover blant nyutdannede grunnskolelarere ikke var sé stor som forst antatt. De
siste tallene fra Statistisk sentralbyra (Kunnskapsdepartementet, 2017) viser at ni av ti
grunnskolelerere som var ferdig utdannet i 2010 fremdeles jobbet som laerere 1 2015.
Grunnskolelarere som velger andre arenaer enn skolen som arbeidsplass var ikke medregnet i
dette (Regjeringen, 2016). Med den nye lerernormen, som er innfort fra hesten 2018, vil det
samtidig vare faerre elever per lerer (Kunnskapsdepartementet, 2018), hvilket kan indikere at

leerermangelen i tiden fremover kan bli sterre enn ventet (Tennesen, 2017).

Forskere ved Universitet i Tromse er bekymret for at nyutdannede laerere med mastergrad
forsvinner fra yrket etter kort tid, da de mener at skoleledere ikke tar imot nyutdannede laerere
godt nok. Forskningen belyser ogsa hvordan skoleledere og rektorer i kraft av sin stilling kan
ansette laerere for a fylle opp stillinger, ogsa nyutdannede lerere. For & dekke lererbehovet 1
skolen far imidlertid nyutdannede leerere undervisningsstillinger i fag de ikke har
undervisningskompetanse i, hvilket kan bidra til at de forlater yrket etter kort tid (Tennesen,

2017).

En av Regjeringens hovedsatsningsomrader er kunnskap og utdanning. I reformarbeidet
Leererloftet — Pa lag for kunnskapsskolen (Kunnskapsdepartementet, 2017) stilles det haye
krav til at lokale skoleledere utvikler skolene til & bli gode profesjonelle leeringsfellesskap.
Satsingens mél er at alle elever skal leere mer uavhengig av sosiokulturelle eller skonomiske
forhold. Ifelge Stray (Berg & Stray, 2012) er skolens samfunnsmandat blant annet &
forberede elevene pa & bli arbeidskompetente og selvstendige samfunnsborgere. For & oppné
dette hviler det et stort ansvar pé skolens daglige leder, som er rektor (Opplaringsloven,
1998). I praksis er det primert leererne som ivaretar og stetter elevenes lering og trivsel, men
rektor og de andre skolelederne har hovedansvaret for oppfelgingen av lerernes lering og
elevenes leringsresultater, slik bade Moller & Ottesen (2011), Tschannen-Moran (2014) og
Robinson (2017) beskriver.



Tiplic et. al. (2015) fant i deres kvantitative studie at arsaker til at nyutdannede lerere velger a
forlate yrket etter fa &r har med blant annet manglende organisatorisk stette og et enske om
sterkere relasjonell tillit til skoleledelsen. Hoy & Tschannen-Moran (1999) har utfert en
omfattende studie der de har samlet inn et rikt materiale av fagartikler som omhandler tillit og
utviklet fem kategorier fra de innhentede materialene. Analysens teorigrunnlag i denne
oppgaven baserer seg hovedsakelig pad Hoy et al. (1999) sin operasjonalisering av de fem
kategoriene som utgjor begrepet tillit. Teorigrunnlaget understettes ogsd av annen relevant
forskning pa tillit i organisasjoner, blant annet Bryk & Schneider referert i Robinson (2017)
og Viviane Robinson (2017). Oppmerksomheten i denne oppgaven er derfor rettet mot det

relasjonelle begrepet tillit, og hvilke implikasjoner ulike grader av tillit har for skoleledelse.

1.1 Bakgrunn for temavalg

I min lererpraksis i grunnskolen har jeg observert at skoleledere har en ulik grad av
systematisk tilnerming til nyutdannede lerere det forste aret av deres yrkeskarriere. Som
spesialpedagog har jeg blant annet erfart betydningen av at nyutdannede lerere mottar
kvalitativ opplaering i forbindelse med tilpasset opplearing i skolen for & mestre lererrollen, og
at dette ofte ikke prioriteres pd linje med andre oppgaver og utfordringer. Samtidig har jeg
veert interessert 1 skoleleders kompetanse om veiledning som ansvarlige ledere 1 skolen, og

hvordan de bidrar til kvalitetssikringen av dette.

I lys av studien til Tiplic et al. (2015), som viser at turnover blant nyutdannede larere i Norge
og internasjonalt er for hoy, ensket jeg & undersoke dette nermere ved a se hvordan

skoleledelsen folger opp tilbudet om veiledning for nyutdannede laerere.

Gjennom praksis har jeg sett hvilken sentral rolle tillit, eller fravaer av tillit, spiller for de
yrkesutevelsen. Tillitsbegrepet, slik Hoy et al. (1999) operasjonaliserer det, ble derfor bade
inspirasjonen og innfallsvinkelen til & underseke hvordan skoleledere kan tilrettelegge for
tillitsrelasjoner til og mestring hos de nyutdannede lererne. For & kunne finne ut av dette ble
det derfor naerliggende & fa et innblikk i skoleledernes eget perspektiv pa ledelse, gjennom &
se pa hvordan de i praksis opplever at de ivaretar, imeatekommer og stetter nyutdannede
leerere den forste tiden av deres yrkeskarriere, og med dette hvordan de reflekterer over egen

praksis. Samtidig var jeg nysgjerrig pd & underseke sammenhengen mellom skoleledernes



tilrettelegging for de nyutdannede lererne og de nyutdannede lerernes opplevelser i mote

med skoleledere.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Denne studien har til hensikt & {4 vite mer om hvordan skoleledere kan tilrettelegge for at
nyutdannede lerere mestrer lererrollen. For a finne ut av dette valgte jeg & intervjue tre
skoleledere og tre nyutdannede leerere. Hver enkelt av disse skolelederne har personalansvar
for hver sin nyutdannede lerer pa tre forskjellige skoler og kommuner i Norge. Gjennom &
intervjue de seks informantene onsket jeg a se etter hvordan skoleledere tar vare pa
nyutdannede leerere, hvordan de nyutdannede leererne opplever og bli mett av skoleledelsen

og hvordan de mestrer lererrollen. Dette danner grunnlaget for folgende problemstilling:

” Hvordan kan skoleledere tilrettelegge for at nyutdannede lcerere mestrer

leererrollen?”
For a svare pa problemstillingen har jeg valgt folgende forskningsspersmal:
Forskningsspersmal nr. 1:
Hvordan bidrar skoleledere med d etablere tillit hos nyutdannede lcerere?
Forskningsspersmal nr. 2:

Hvordan beskriver skoleledere sin rolle i arbeidet med d skape tillit hos nyutdannede lcerere?

1.3 Avgrensning

Jeg har valgt 4 avgrense oppgaven ved hovedsakelig & rette oppmerksomheten pa det
relasjonelle aspektet ved skoleledelse, der tillitsbegrepet stér 1 sentrum, og hvordan dette kan
sies a bidra til mestring pa ulike omrader hos de nyutdannede lererne. Skoleledelsens ansvar
for nyutdannede laerere spesielt, og hvordan de relaterer seg til dem i praksis, er hovedfokuset
i min studie. I folge Huberman (1989) kan startfasen i en nyutdannet leerers yrkeskarriere
strekke seg fra ett til en firedrs periode. I denne studien er det to nyutdannede laerere med ett

ars praksis, mens den tredje nyutdannede laereren har snart fire ars erfaring fra yrket.



Som spesialpedagog i grunnskolen med mange érs erfaring innenfor trinnene 1-7, ble det
samtidig en naturlig avgrensning for denne studien & velge informanter innenfor eget
praksisomrade. Det vil si grunnskolelarere, som er kontaktlerere pa 1., 5. og 7. trinn pa tre

forskjellige skoler i tre ulike kommuner.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av seks kapitler, som presenteres i det folgende:

[ kapitel 2 presenteres de teoretiske perspektivene. Forst formidles kort funnene fra den
kvantitative studien, som er utgangspunktet for studien her. Deretter folger teorien om tillit
og operasjonalisering av begrepet. Videre presenteres bade et elevsentrert og et distribuert
perspektiv pa ledelse. Avslutningsvis presenteres veiledningsordningen og relevant

veiledningsteori.

[ kapitel 3 redegjores det for metodevalget og forskningsdesignet. Videre beskrives utvalget
og arbeidsprosessene. Gjennom beskrivelser av validitet og reliabilitet forklarer jeg til slutt

hvordan jeg har kvalitetssikret det innsamlede datagrunnlaget.

[ kapitel 4 presenteres deler av datagrunnlaget og de empiriske funnene. Dette er systematisert
etter forskningsspersmélene: 1. Hvordan skolelederne kan etablere tillit hos nyutdannede
leerere? 2. Hvordan beskriver skoleledere sin egen rolle i arbeidet med d skape tillit hos

nyutdannede lcerere?

[ kapitel 5 droftes de empiriske funnene fra kapitel 4 med utgangspunkt i

forskningsspersmélene og i lys av de teoretiske perspektivene, som er presentert i kapitel 2.

[ kapitel 6 folger en konklusjon. Her vurderer jeg hvilke implikasjoner funnene har for ledelse

og praksis, og for den fremtidige forskningen pa skoleledelse.
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2 Teoretiske perspektiver

2.1 Kvantitativ studie om nyutdannede lzerere

Jeg har valgt 4 ta utgangspunkt i det kvantitative studie til Tiplic et al., (2015) der de har
undersekt hva som kan bidra til at nyutdannede larere kan redusere tanken om & forlate yrket.
I studien deltok 227 nyutdannede leerere med tre ars erfaring fra 133 forskjellige skoler i
Norge. I undersgkelsen har Tiplic et al., (2015) sett pa individuelle, organisatoriske og
kontekstuelle forhold, som kan pdvirke de nyutdannede lererne i lopet av de forste rene av
deres yrkeskarriere. Oppsummert konkluderer studien til Tiplic et al., (2015) blant annet med
at det har med organisatoriske forhold & gjere, og at det er fire funn som gjer seg bemerket.
Det forste funnet viser at nyutdannede laerere hadde en sterkere forventning om a lykkes i
rollen som lerer enn det de opplever nér de starter i yrket. Det andre forholdet som pévirker
er opplevelsen av rollekonflikter. Det tredje funnet handler om at nyutdannede laerere hadde
forventet at det skulle vaere en sterkere kollektiv mestringstro pa skolen enn hva de opplever
er tilfelle. Det fjerde funnet viser et enske om en sterkere folelsesmessige relasjonell tillit til
ledelsen pa skolen. Tiplic et al., (2015) konkluderer ogsa med at det i storre grad ber forskes

separat pa nyutdannede lerere.

2.2 Tillit

I boken «Trust matters» fremhever Tschannen-Moran (2014) at tillit fremstar som enda mer
betydningsfullt da det pavirker ledelse, lererflukt, leringsmiljo og elevresultater. Fokus pa
tillit 1 skoler har i de senere arene fatt okt oppmerksomhet. Det kan skildres som selve limet i
en dynamisk utviklingsorientert skole, fordi tillit anses & vaere et kritisk element i all leering.
Tschannen-Moran (2014) presiserer at det kan vare vanskelig & gi en klar definisjon pé
begrepet tillit, selv.om mennesker flest har en intuitiv forstielse av hva det innebaerer. Hun
illustrerer at siden endringer har skjedd i de sosiale og politiske miljeene skolene befinner seg

i, transformeres ogsé konteksten hvor tillit kan utvikles.

Hoy et al. (1999) studerte et rikt forskningsmateriale pa over 150 fagartikler om relasjonelle
forhold. Ut fra materialet utmerket det seg fem kategorier ved begrepet tillit: Velvilje,
dpenhet, cerlighet, pdlitelighet og kompetanse. 1 tillegg fant de at en villighet til & risikere

sarbarhet henger sammen med opplevelsen av tillit. Der det ikke fins sérbarhet, vil det heller
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ikke vaere behov for tillit. De studerte hvordan tillit, dersom det erfares i et gjensidig

samspill, pavirker alle ledd i en organisasjon.

2.2.1 Velvilje

Hoy et al., (1999) beskriver kategorien velvilje som det vanligste og mest essensielle aspektet
ved tillit. I denne sammenhengen handler det om skoleleders omsorg for sine ansatte i skolen,
der et onske om sine medarbeideres ve og vel stér sentralt. I en relasjon vet man ikke hva
fremtiden vil bringe og hvilke situasjoner som kan oppstd. En gjensidig holdning som
utstraler «good will» er vesentlig for & skape tillit. Nar de ansatte er trygge pé at deres
sarbarhet ikke blir utnyttet til skoleleders fordel er dette en forsikring om at tillit er tilstede i
relasjonen. Skoleleder kan vinne tillit ved & vise godvilje, omsorg, samt vere hensynsfull og

sensitiv for personalets behov.

2.2.2 [rlighet

Arlighet er et fundamentalt aspekt ved tillit. For & oppna tillit som skoleleder er det av
betydning at hun har karakter, integritet og autensitet. I denne sammenheng handler arlighet
om at personalet stoler pa at hun holder lgfter, er sann og har en tydelig oppforsel uten a vere
sarende. Hun er samtidig &pen for at feil kan skje. Skoleledere som ikke folger opp strategier,

planer, endrer kurs eller holder fast ved sine egne premisser kan ende opp med a miste tillit

(Hoy et al., 1999).

2.2.3 Apenhet

Apenhet innebarer at skoleleder har ansvar for 4 opprettholde kommunikasjonen, og 4 ivareta
god informasjonsflyt om temaer og aktiviteter i arbeidshverdagen. Samtidig handler det om &
dele beslutninger med personalet. Dette for & serge for inkludering, da dette kan pavirke
hvordan makt delegeres. Lerere har behov for & oppleve skoleleder som trustworthy, det vil
si at skoleleder er verdig andre menneskers tillit. Dette har betydning for hvor apen og
neyaktig kommunikasjonen blir. Sannsynligheten for at l&rerne er mer apne i samme
situasjon, og gir rektor informasjon ved behov kan dermed eke. Dette kan igjen bidra til &

forebygge at saker utvikler seg til 4 bli mer omfattende (Hoy et al., 1999).

2.2.4 Palitelighet
Pélitelighet kan beskrives som en kombinasjon av forutsigbarhet og velvilje. Palitelighet
handler ogsa om i hvilken grad man kan stole pa skoleleder til & gjennomfoere det som trengs i

en gitt situasjon, og om leftene blir holdt. Ferst da kan det oppleves forutsigbart og troverdig
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for de ansatte. De fleste samspill finner ikke sted samtidig, men over tid. Hvor stor tilliten er
kan derfor best reflekteres utfra i hvilken grad en person tror at det vil bli et positivt utfall av
et gitt lofte etter en viss tid. For & oppleve tillit, er det 4 stole pa sin leder et avgjerende

fundament (Hoy et al. 1999).

2.2.5 Kompetanse

Kompetanse omhandler skoleleders tilstrekkelighet, innsikt i sitt fagfelt og nedvendig
kompetanse. Dette er grunnleggende for a lykkes i rollen som leder i en skolehverdag der
mange ulike situasjoner oppstar. For & benytte skolens interne kompetanse pa en optimal
méte innehar skoleleder ogsa god kjennskap til lerernes kompetanse. Learerne ma samtidig
kunne forvente at skoleleder har kunnskap om undervisning, og er behjelpelig pa ulike
omrader med elever, foreldre, undervisningsformer og kompetanseutvikling. En skoleleder
ber ogsa selv serge for & holde seg faglig oppdatert pa hva som foregér i samfunnsutviklingen

(Hoy et al. 1999).

2.2.6 Social exchange-teorien

Social exchange-teorien/SET er et gjensidighetsprinsipp, som i denne oppgaven omhandler
hvordan skoleleder - leerer forholder seg til hverandre, forhandler og gjer byttetjenester
gjennom arbeidsoppgaver, ressurser og ulike handlinger i praksis, i et forpliktende perspektiv.
Dette kan ogsa pavirke maktforholdet mellom skoleleder og laerer. Dette gjelder alle enhetene
om tillit, ogsé som separate enheter. SET illustrerer at denne maten & arbeide p4, reduserer

misforstielser og konflikter, ifolge Hoy et al., (1999).

2.2.7 Oppsummering

De fem kategoriene, som til sammen utgjer tillit, slik Hoy et al.,(1999) beskriver det,
omhandler i hovedsak skoleleders enske om egnske sine ansatte alt godt i sarbare situasjoner,
og hvordan skoleleder uttrykker dette i praksis. Tillit innebarer at skoleleder er der nér
ansatte trenger de som mest, og at de kan stole pa at det skjer uten gjengjeldelse, en type
tillitserkleering. Tillit forutsetter en person, i denne sammenheng en skoleleder, som har
integritet, tilstrekkelig kompetanse, bryr seg om og som oppleves som vennlig og raus.
Kategoriene ved tillit kan betraktes som separate enheter, samtidig som at de kan ses pa som
en helhet. Separat kan de forstds som ulike aspekter ved tillit, mens de til sammen bidrar til
storre grad av tillit. Graden av tillit mellom for eksempel skoleleder-lerer handler om

opplevelser relatert til hvordan de snakker sammen, forhandler og gjor byttetjenester gjennom
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ulike daglige arbeidsoppgaver og praksishandlinger. I kraft av sin stilling er imidlertid

skoleleder ansvarlig for relasjonen, slik jeg forstar Hoy et al., (1999).

2.3 Elevsentrert skoleledelse

Ifolge Viviane Robinson (2017) har forventningene og presset pa skoleledere kanskje aldri
veart storre enn i dagens samfunn. De har ansvar for at alle elevene fér et godt leringsutbytte,
samtidig forventes det i storre grad enn for at alle barn lykkes uansett hvilken sosiokulturell
kontekst elevene kommer fra. Skolelederne mé vare bevisste pa hva de gjor, hvordan de gjor
det og kunne begrunne hvorfor de velger det de gjor. Robinson (2017) formidler, gjennom
nyere evidensbasert forskning pa utdanningsledelse, et elevsentrert perspektiv pa ledelse.
Viviane Robinson har sammen med Claire Lloyd og Kenneth Rowe referert i (Robinson,
2017) pé bakgrunn av metastudier (undersekelser) ved barneskoler i USA, funnet totalt fem
ledelsesdimensjoner som gjensidig pavirkes av tre lederferdigheter. Av over hundretusenvis
av undersegkelser om utdanningsledelse, fant de ca. tretti undersekelser som malte den direkte
eller indirekte pavirkningen av ledelse pé elevresultater. Analyser fra studiene viser hvordan
ulike ledelsespraksiser innvirker pé elevenes leringsutbytte. Robinson, Lloyd & Rowe
referert i Robinson (2017) fant at effekten skoleledelse har pa elevene er indirekte. Derfor har
det tidligere vert vanskelig 4 skille ut bidraget skoleledelsen star for nér det gjelder elevenes

leringsutbytte.

Robinson (2017) omtaler skoleledere som del av et team, og ikke som rektor eller en enkelt
leder ndr hun oppsummerer forskning pa elevsentrert skoleledelse. Hun anbefaler at hele
lederteamet involveres i diskusjoner om hvordan dimensjonene kan omgjeres til praktiske
handlinger. Robinson (2017) pépeker at det ikke kan forventes at en enkelt leder alene skal
kunne leve opp til alle lederdimensjonene pé et hoyt eller moderat nivé da det kan bli for

omfattende for en daglig leder.

Robinson (2017) inviterer med dette til & fokusere pa praktiske lederferdigheter i skolen. De
fem dimensjonene og de tre lederferdighetene lever i et gjensidig og dynamisk
avhengighetsforhold. Den forste dimensjonen er ledelsens arbeid med & utvikle mal og
forventninger. Det er ifelge Robinson (2017) et kraftig ledelsesverktoy i arbeidet med
forbedring og lering av undervisning, da det uttrykker eksplisitt hva som er viktigst 1

skoleutviklingsarbeid. Dette er utgangspunktet for den andre dimensjonen, som er strategisk
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og effektiv bruk av ressurser, som for eksempel undervisningspersonell og ekonomistyring.
Den tredje dimensjonen omfatter skoleledernes involvering i undervisningsprosessene, der
evaluering inngar og kan bidra til skoleledere tar et kritisk blikk pa egen kompetanse. De ma
ha oversikt over om undervisningen holder hoy kvalitet, slik at de kan ha innvirkning pé
elevenes leringsresultater. Da bereres den fjerde dimensjonen, som omhandler d lede
leerernes leering og utvikling, som er sentralt i min studie. Arbeidet med & skape et trygt og
godt leringsmilje er den siste og femte dimensjonen. Det skapes og realiseres gjennom
relasjoner basert pa omtenksomhet og omsorg for hverandre og knyttes til hvordan elevenes

mestringsopplevelse er i det daglige (Robinson, 2017).

De tre lederferdighetene har storst effekt pa leerernes leering og bestar av & anvende relevant
kunnskap, lose komplekse problemer, etablere og utvikle tillitsrelasjoner. Bryk & Schneider
referert i Robinson (2017) viser til den siste lederferdigheten og deres definisjon om tillit, som
har mange fellestrekk med hvordan Hoy & et al, (1999) definerer begrepet tillit, slik jeg
forstar det. Disse tre kvalitetene kan sies & vaere vesentlige kriterier for en skoleleder eller en
leselerer, ifolge Robinson (2017).

Den forste lederferdigheten er anvendelse av relevant kunnskap. Nar skoleledere har ansvar
for 4 lede laereres og elevenes lering inneberer det & veere oppdatert pa evidensbasert
kunnskap kontinuerlig (Robinson, 2017). Formalet er & anvende kunnskapen i samarbeid med
leerere i ulike kontekster, slik at skoleledere forstdr hvordan elevene best larer i1 forskjellige

undervisningssituasjoner.

Den andre lederferdigheten handler om a lgse komplekse problemer. Skolelederen ma vere
godt forberedt, ha god kunnskap om endringsprosesser og ferdigheter i & implementere nye
forslag. Det trengs ogséd kunnskap om hvordan tiltakene kan utfores i praksis, slik at nye

leerere far et eieforhold til ideene og kan komme med feedback (Robinson, 2017).

Den tredje lederferdigheten er & bygge tillitsrelasjoner. Slik jeg forstdr Robinson, Lloyd &
Rowe (2008). Robinson, 2017) beskriver tillit som et grunnleggende etisk premiss for &
realisere de fem dimensjonene. Hun stetter seg til Bryk & Schneider (2002: I Robinson,
2017) for & operasjonalisere begrepet tillit. Rektor fremheves som mest betydningsfull og en
sentral akter for & lykkes i skoleutviklingsarbeid, 1 folge Bryk & Schneider (2002: I Robinson,
2017). Den mest grunnleggende kvaliteten er respekt, som handler om & verdsette andres
ideer. Personlig omsorg, er den andre kvaliteten. Det vil i denne sammenheng si at rektor

bryr seg om det personlige og profesjonelle livet til personalet. Den tredje kvaliteten, som
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tillit baserer seg pa og handler om, er & ta vare pa hverandres kompetanse for & lykkes i
arbeidet med & né elevenes mél. Den fjerde kvaliteten er integritet. Lerere vurderer

skoleledere utfra hvorvidt de opplever at de er troverdige eller ikke, og om de holder lofter.

Robinson (2017) peker pa betydningen av at teamet involveres i diskusjoner om hvordan
dimensjonene kan omgjeres til praktiske lederferdigheter. For & fa gjennomfert disse
operasjonene fordrer det at flere aktorer deltar, ifelge Robinson (2017). Robinson (2017)
beskriver skoleleders rolle som en del av et team, og som er avhengig av andre akterer for a
kunne lykkes som leder i skolen, slik jeg forstdr det. Robinson, Lloyd og Rowes (2008: I
Robinson, 2017) perspektiv pa elevsentrerte ledelse kan sies a ha dette til felles med et

distribuert ledelsesperspektiv, som presenteres i det folgende.

2.4 Distribuert ledelse

Robinson (2017) vektlegger som Moller et al., (2011) og Spillane (2006) at rektor er avhengig
av hjelp for 4 fa gjennomfort alle arbeidsoppgavene og for & kunne nd skolens mange mal,
som hun er pélagt fra skoleeier. Spillane (2006) poengterer at en forstaelse av individuell
ansvarlighet, som hviler pa oppfattelsen av lederen som et overmenneske, fornekter det
faktum at ledelse i skoler er distribuert. I felge Spillane (2006) kan distribuert ledelse forstis
som en praksis der skolens ledelse har tillit til at flere akterer, praktiserer ledelse gjennom
ulike aktiviteter, handlinger eller praksiser. I et distribuert ledelsesperspektiv er ledere
avhengig av folgere for at aktiviteter skal kunne utferes, men ogsé for at disse lederpraksisene
skal kunne formes innenfra og ut. Aktivitetene kan vaere mange. Det kan for eksempel vere
at en lerer far ansvar for et bestemt tiltak innenfor et fagomréde, som deler av lererkollegiet
trenger opplering i eller endel av et satsningsomrade som skoleeier har palagt skolen
(Spillane, 2006). Veiledningsordningen for nyutdannede laerere, som jeg beskriver i neste
kapitel er et eksempel i s& méte, der skoleleder kan overlate ansvaret for veiledning av
nyutdannede laerere til en erfaren laerer med eller uten veilederkompetanse (Lejonberg &

Foinum, 2018).

Spillane (2006) er opptatt av hvordan forbedringene foregar og tar form i kvaliteten i
interaksjonen mellom ledere og akterer i ulike situasjoner og kontekster i den daglige
praksisen. Ledelseshandlinger relaterer seg til relasjoner i praksis (Spillane, 2006), og

dermed skjer ledelse i lys av handlinger som blir til underveis. Da er det av betydningen at
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formelle og uformelle ledere i skolen sammen diskuterer kvaliteten pé ulike praksiser. Disse
akterene kan veere mange, og i et distribuert perspektiv pa ledelse forutsettes det at de er

kompetente, deltakende og engasjerte ndr faglige dreftinger skjer og beslutninger tas sammen
med ledelsen. Sarlig vektlegger Spillane (2006) hvordan praksisen skapes i relasjon mellom

teknologi, sosiale faktorer, ulike akterer og omgivelser.

Spillane (2006) fremhever ogsd betydningen av at skoleledere i praksis har god kjennskap til
og innsikt i leerernes spisskompetanser, som finnes «in house» for & bidra til
kompetansedeling og kompetanseutvikling i skolen som organisasjon. Dette er en nedvendig
faktor som pavirker hvordan distribuert ledelse kan fungere i1 praksis, fordi dette
ledelsesperspektivet baserer seg pa at tillit i stor grad oppnas gjennom at skoleledere delegerer

aktiviteter til mange ulike akterer.

2.5 Veiledning

Innenfor veiledningslitteraturen finnes det et stort spekter at teorier, modeller og tradisjoner,
som Lew (2017) skildrer som ett vidt veiledningslandskap. Veiledning som begrep er mange
og kan vere overlappende og anvendes forskjellig av ulike akterer (Lejonberg et al., 2018). 1
Norge kan definisjoner pa veiledning ga under ulike betegnelser som mentorering,
konsultasjon, supervision og coaching avhengig av hvilken kontekst begrepene anvendes i
(Handal & Lauvas, 2015). Veiledningsfeltet er samtidig et forholdsvis ungt fagomrade med
lite empirisk forskning, fordi den har basert seg i hovedsak pa praktiske erfaringer, og derfor
medforer det usikkerhet for hva som kan formidles til veiledere om hva god veiledning er

(Bjerkholt, (2017), Lew, (2017), Lejonberg et al., (2018).

Det overordnede mélet med veiledning er & bidra til veisekers profesjonelle utvikling, og
veisgker er som oftest, men ikke nedvendigvis en mindre erfaren lerer enn veileder, ifolge
Lejonberg et al., (2018). Lejonberg et al. (2018) beskriver videre veiledning som et
profesjonelt samarbeid mellom veileder og veiseker der akterene er avhengig av hverandre og
der veiledning beskrives som kontekstsensitivt. Dette betyr at en spesifikk type veiledning
gjiennomfoert med god progresjon og tilfredsstillelse ut fra veisekers behov ikke nedvendigvis
er automatisk overforbart i en annen kontekst med en annen veisgker selv om

problemstillingen er den samme.
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Handal et al., (2015) beskriver veiledning som en eksklusiv form for pedagogisk arbeid, der
veiledningskvaliteten pdvirkes av veileders kompetanse. Veileder med og uten
veiledningskompetanse kan skildres som to forskjellige virksomheter, ifolge Handal, et al.,
(2015) fordi rollen skal speile kompetansen. I likhet med Handal et al (2015) papeker ogsé
Lejonberg et al., (2018) betydningen av at veileder ma inneha hoy veilederkompetanse og
viktigheten av & benytte beste evidensbaserte forskning i den veiledningskonteksten

veilederen befinner seg i for & trygge de nyutdannede lererne.

I folge Bjerkholt (2013) kan det ogsa vere en styrke at veileder og nyutdannede larere har
samme fagkompetanse for 4 kunne lykkes bedre med veiledningsrelasjonen. Grunnen til dette
er at veiledning da kan bidra til 4 fremme spréklig forstaelse og faglige refleksjoner, for igjen
a kunne bidra til utvikling av god undervisningspraksis. Feinum (2018) har 1 sin studie, utfort
ved en norsk ungdomsskole, ogsa funnet at mentors undervisningskompetanse har betydning
for veiledningskvaliteten. P4 den méten kan nyutdannede lerere fa et veiledningstilbud som
er spisset til deres bakgrunn, slik Feinum (2018) beskriver det. Feginum (2018) fant ogséa at
det er belastende for nyutdannede laerere 4 undervise i fag de ikke har

undervisningskompetanse 1i.

2.5.2 Veiledningsordningen

Kunnskapsdepartementet (KD, 2009) har i samarbeid med Kommunens Sentralforbund (KS)
inngéatt en intensjonsavtale der alle nytilsatte nyutdannede pedagoger skulle motta tilbud om
veiledning. P& bakgrunn av at lererutdanningen har mangler knyttet til overgangsfasene
mellom lererstudiet og yrkespraksis, ble det fra og med skolearet 2010/11 vedtatt at alle
nytilsatte nyutdannede lerere i bdde barnehage og skole i alle kommuner skulle fa et tilbud
om veiledning. Avtalen ble imidlertid fornyet i 2014 (KD, 2014). Det kan ikke forventes det
samme av nyutdannede lerere som av erfarne lerere 1 praksisfeltet. Derfor ble

veiledningsordningen utviklet (Utdanningsdirektoratet, 2010).

Mars 2018 ble det vedtatt i Stortinget at alle nyutdannede lerere har krav pé veiledning fra en
veileder med veilederkompetanse. Mélet med veiledningsordningen er & bidra til & fremme
kvaliteten i skolen, slik at nyutdannede lerere kan bli trygge og fremme sin identitetsutvikling
i leererrollen, & forebygge at lerere forlater yrket etter kort tid, samt et virkemiddel for &
rekruttere nye lerere til yrket (Kunnskapsdepartementet: Veiledning for nyutdannede
nytilsatte leerere i barnehage og skole, 2018). Med de nye nasjonale rammene forventes det

na at skoleleder i samarbeid med en kvalifisert veileder utarbeider strukturerte planer med
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konkrete mal for veiledningen, og med fastsatte veiledningstimer individuelt og i gruppe. Det
forventes samtidig at dette skal vaere forankret i nyere forskning og empiri. I veiledningen av
nyutdannede leerere vektlegges det at det avsettes tilstrekkelig tid til planlegging og
gjennomforing av veiledningen i samarbeid med en kvalifisert veileder. Med den nye
veiledningsordningen forplikter samtidig skoleledere seg til & evaluere veiledningen
bade kvalitativt og kvantitativt, som et ledd i arbeidet med & sikre at lerere velger & fortsette i
yrket (Kunnskapsdepartementet: Veiledning for nyutdannede nytilsatte lcerere i barnehage og
skole, 2018).

Rambgll (2017) har i oppdrag fra Utdanningsdirektoratet evaluert veiledningsordningen og
foretatt kvalitative og kvantitative undersekelser der nytilsatte, nyutdannede laerere i skole og
barnehage har deltatt. Den viser stor variasjon i forhold til organiseringen og de konkluderer
med at veiledning mé forega i strukturerte former for & vere nyttig, noe Bjerkholt (2017),

Low (2017) og Lejonberg et al., (2018) ogsa fremhever betydningen av.

Ifolge Rambgll (2016) mottok 61% av de nye lererne veiledning i 2016, og disse lererne ble
veiledet av lerere og skoleledere med og uten veiledningskompetanse. Funnene fra Rambells
(2016) studie stotter seg til at det er en fordel om veileder har veiledningskompetanse, selv
om det er smé forskjeller i tilfredshet hos veisekere med veiledere uten formell kompetanse.
Allikevel kan veileder med veilederkompetanse bidra til at veisekere far profesjonell hjelp 1

de utfordringer de stir ovenfor som nye laerere (Rambell, 2016).

Det er forgvrig bare Norge som har denne form for veiledning, der studenter og nyutdannede
leerere har krav pa veiledning, helst fra en erfaren og kvalifisert veileder etter ansettelsen. |
Sverige for eksempel er det mentor som velger ut jobbsegkere i en intervjuprosess og

nyutdannede lerere folges opp av den samme mentoren etter ansettelsen (Lejonberg, 2018).

2.5.1 Veiledningens 4K er
I folge Low (2017) handler blant annet pedagogisk veiledning i et praksisfelleskap om ulike
maéter 4 tilrettelegge for leering pd. Han strukturerer veiledning etter de 4K er: Kontakt,

kontrakt, kontekst og kontroll.

Kontakt beror pé relasjonen mellom veileder og veisgker, og om den kan fungere. Veileder
har ansvaret for relasjonen ved & vere kongruent, altsd at det nonverbale og verbale stemmer

overens. I en veiledningskontekst handler det om at veileder og veisgker forholder seg til en
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sak, som veileder er oppriktig interessert i. Kontakt er avgjerende for at veiledning kan

lykkes.

Kontrakten om saken inngas. Dette handler om Ava saken gjelder og hvordan veileder og
veisgker skal gd frem og begrunnelser for Avorfor dette er saken. I den forbindelse mé det
settes mél og inngas avtaler, midler, tidsramme, tidsforlep og evaluering for veiledningen

mellom veisgker og veileder.

Konteksten handler om maélet for veiledningen der veileders ansvar er & folge med pa
utviklingen til veisoker og skape rammene i veiledningssonen. Veileders kjennskap og innsikt
i ulike veiledningsstrategier har betydning for veisoker i denne sammenheng. Kontekst beror
ogsa pa rammene i veiledningssituasjonen og hvilke forventninger som ligger til grunn for

veiledningssamtalene, sikalt kontekstmarkerer ifelge Low (2017).

Kontroll er den siste K'en og ses i forhold til grunnkontrakten basert pa nasjonale rammer og
hva skoleeier har palagt skoleledelsen & gjennomfere for & nd mélet med veiledning. Veileder
har ansvaret for & holde seg til saken veisgker presenterer, jamfor kontrakten som er inngatt

(Low, (2017).

De 4 K er kan bidra til &4 vare et konkret rammeverk for veiledning, slik jeg forstar Low,

(2017).

2.5.3 Klar veiledning

Lejonberg (2018) har i sin studie analysert sporreskjemaer fra veiledere og nyutdannede
leerere 1 Sverige og Norge for 4 underseke utbytte av veiledningen til nyutdannede lerere. 1
de to gruppene har hun sett pd hvilke perspektiver som vektlegges for at det kan kalles god
veiledning. Funnene i studien, der hun sper bade veiledere og nyutdannede larere, tyder pa at
klar veiledning (clear mentorering) har en positiv innvirkning pad om nyutdannede larere har
en lavere intensjon om 4 forlate yrket. Det vil si at erfarne lerere med veilederkompetanse
vurderer de nyutdannede lereres praksis, gir de tydelige tilbakemeldinger og kommer med
klare rad om hva som er god undervisningspraksis, og forslag til justeringer og forbedringer.
Studien viser at det kan vere en styrke for nyutdannede larere a bli kjent med hvordan
veileder tenker og beskriver sine erfaringer fra egen praksis 1 undervisningssammenheng for &

oke tryggheten i den nye rollen, forutsatt at det er en balanse i modelleringsprosessen
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(Lejonberg, 2018). Det vil si hvordan veilederne gjor dette, fordi det handler om sensitivitet
og respekt for den nyutdannede lerers vaeremate og praksisteori, om veileder lykkes med klar

veiledning..

Klar veiledning kan bidra til & fremme veisgkers refleksjon over egen praksis etter inspirasjon
og modellering fra veileder. Studien viser at det kan lofte veisokers egen tro pd & mestre
yrket. Lejonberg (2018) anbefaler at veileder praktiserer en balanse mellom klar veiledning
og at den nyutdannede lereren gis rom til a reflektere ut fra sin egen praksisteori i lys av hva

veileder formidler.

2.5.4 Skoleleder som veileder

Et annet forhold som kan ha betydning for tryggheten og kvaliteten i veiledningen
nyutdannede larere mottar er rolleavklaringer og etisk bevissthet der skoleleder er veileder
(Lejonberg et al, 2018). I sin doktoravhandling argumenterer Lejonberg (2016) for at
tillitsrelasjonene mellom veisgker og skoleleder med personalansvar kan pavirkes hvis
skoleledere patar seg en veiledningsrolle. I folge Lejonberg (2018) vil veiseker profitere pa &
fa tildelt en veileder uten lederansvar da det kan bli for nere relasjoner. Skoleleder er i kraft
av sin maktposisjon i et asymmetrisk forhold til veisgker, innehar et stort ansvarsomrade, har
mange forpliktelser til andre akterer i ulike kontekster utenfor veiledningssonen. Derfor kan
dette ha innvirkning pa kvaliteten og profesjonaliteten i veiledningsforholdet, som ikke er av

det gode. Dette fant ogsd Rambell (2017) i deres undersokelse.

3 Metode

For a besvare problemstillingen og forskningsspersmélene valgte jeg a benytte kvalitativ
metode, i form av semi-strukturerte telefonintervjuer. I det folgende presenteres
forskningsdesignet, samt utvalget bestdende av seks informanter. Deretter folger en
beskrivelse av hvordan arbeidet med datainnsamlingen ble gjennomfoert. Deretter presenteres
verktayet koding og kategoriseringer, som jeg har anvendt i arbeidet med & sortere og
analyser det innhentede datagrunnlaget. Avslutningsvis beskrives validitets- og

reliabilitetsbegrepet, som ses i sammenheng med min studie.
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3.1 Forskningsdesign

Forskningsdesignet i denne studien er en plan som omhandler en tematikk og en metode.
Tematikken jeg onsket a fa okt forstdelse for er: Hvordan kan skoleledere tilrettelegge for at
nyutdannede laerere mestrer leererrollen? Metoden er en case-studie. Casestudier har det til
felles & studere mye informasjon fra et lite avgrenset omrade, som det skal forskes pa
(Thagaard, 2013). Studien er basert pad empirien fra kvalitative intervjuer med tre skoleledere
og tre nyutdannede lerere. Det gjorde det mulig & innhente dybdeinformasjon fra
informantene for & fa en helhetlig forstaelse av tematikken. Studien er delvis komparativ, da
bade skoleledere og nyutdannede lerere er respondenter som har blitt stilt flere like spersmal,
for & undersoke eventuelle fellestrekk, ulikheter og drsakssammenhenger (Kvale et al., 2015).

Studien er samtidig teoretisk forankret og fortolket i lys av nyere forskning (Thagaard, 2013).

3.1.2 Intervju

Da jeg har god kjennskap til fagfeltet fra egen praksis ble intervju et naturlig metodevalg. Det
kan gi meg dybdeinformasjon og en helhetlig forstielse av fenomenet innenfor skoleledelse.
Intervju er en fortrolig samtale mellom en informant og intervjuer, men det er en asymmetrisk
relasjon da jeg har ansvaret for intervjuet (Kvale et al., 2015). Ifolge Kvale et al., (2015) er et
telefonintervju et datastettende intervju, der forsker og informant er fysisk atskilt og utveksler

synspunkter om et felles tema som begge er opptatt av.

Telefonintervju som metode kan imidlertid vaere utfordrende:

It is often more difficult for complete strangers to communicate by telephone than face — to

face, particularly as non-verbal cues are absent. ” Cohen, Manison, Morrison (2011, s. 441)

Dette aspektet ved telefonintervju der informasjon kan ha gétt tapt og / eller blitt feiltolket da
ansiktsuttrykk, mimikk og kroppssprék er fraverende. Dermed er denne metoden mer
uforutsigbar enn ved fysisk tilstedevarelse. Samtidig har telefonintervju de senere érene blitt
mere vanlig, da det gar raskere & gjennomfore telefonintervjuer sammenlignet med andre

typer intervjuer (Kvale et al, 2015).

Jeg valgte 4 gjennomfere semi-strukturerte telefonintervjuer, hvilket betyr at rekkefolgen pa
spersmalene i intervjuguidene blir justert ut fra informasjonen som fremkom underveis i
intervjuet (Kvale et al, 2015). For eksempel introduserte alle informantene veiledningstemaet

lenge for de ble introdusert for de strukturerte veiledningsspersmélene i intervjuguiden.
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Under utarbeidelse av intervjuguidene var jeg oppmerksom pa & utarbeide dpne spersmaél, for
a sikre dybdeinformasjon (Hovdenak, 2015). Under den praktiske gjennomferingen av

intervjuet hadde jeg fokus pa & aktivt lytte og vise sensitivitet for informantens svar.

I tillegg til mine egne praksiserfaringer, valgte jeg & anvende Hoy et al (1999) sine fem
kategorier om tillit, som utgangspunkt for utarbeidelse av intervjuguiden. De nyutdannede
lererens intervjuguide ble utarbeidet forst, og jeg valgte sentrale arbeidsomréder til de
nyutdannede leererne som grunnlag for spersmalene. Senere utarbeidet jeg skoleledernes
intervjuguide med flere like spersmél som de nyutdannede lererne fikk, serlig spersmalene
som omhandler veiledning. Skolelederne ble informert om at de skulle svare generelt for alle
deres nyutdannede laerere ved deres skoler, og ikke spesielt for de nyutdannede lererne som

intervjues i denne studien.

3.1.3 Utvalg

De tre skolelederne har personalansvar for de nyutdannede leererne. Lengden pé
arbeidserfaringene til lererinformantene er slik: To av de nyutdannede lererne har ett ars
erfaring, mens den siste leereren har snart fire ars praksis fra lereryrket. Utvalget var
strategisk. Valget av seks intervjuobjekter, det vil si tre nyutdannede lerere og deres
skoleledere, sier noe om utvalgets storrelse, og baserer seg pa analytiske mal i studie (Kvale
et al., 2015). Jeg onsket & underseke funn bdde fra intervjuer med skoleledere og
nyutdannede lerere for & ha et sammenligningsgrunnlag i det analytiske arbeidet. Begge
kjonn er representert i hver gruppe (Kvale et al., 2015). Ved hjelp av kollegaer, som selv er
nyutdannede leerere, fikk jeg informanter ved andre skoler i tre forskjellige kommuner.
Informantene arbeider pé skoler som representerer ulike sosiokulturelle og ekonomiske

miljeer i Norge.
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Presentasjon av informantene

Skolelederne

Mons har vert skoleleder 1 8 ar og har en mastergrad 1 Utdanningsledelse. Han har jobbet 18
ar som lerer og har 4-drig leererutdanning. Undervisningskompetanse har han i norsk,
matematikk, samfunnsfag, naturfag, kroppseving, religion og engelsk. I tillegg har han

veilederkursene fra kommunen.

Ine har ogsa vart skoleleder 1 8 ar ogsd hun har en mastergrad i Utdanningsledelse. Hun er
utdannet barnehagelarer og har undervisningskompetanse i engelsk. I alt 16 ar har hun jobbet

som lerer.

Mai har veert skoleleder 1 7 ar og har en bachelor i sprak og litteratur. Hun har jobbet som
leerer 1 10 &r og har undervisningskompetanse i engelsk og Kristendom, religion og livssyn,

samt praktisk pedagogisk utdanning.

De nyutdannede laererne

Ole, Siv og Pal har det til felles at de har undervisningskompetanse fra 5.- 10. trinn.

Ole er kontaktlerer pd 7. trinn og har snart fire ars erfaring fra yrket. Han har 4-rig
grunnskolele@rerutdanning, en arsenhet idrettsfag og undervisningskompetanse i fagene mat
og helse, matematikk, gym og samfunnsfag. Dette aret underviser han i matematikk og gym,

samt i fagene Kristendom religion og livssyn, engelsk og norsk.

Siv er kontaktlerer pd 1. trinn. Hun har praktisert leereryrket i ett ar. I tillegg til 4 arig
grunnskolele@rerutdanningen har hun ett arsstudium i norsk. Hun undervisningskompetanse i

matematikk, engelsk og Krle. Forste dret som lerer underviser hun i alle fag.

Pal er kontaktlerer pa 5. trinn og har en femarig profesjonsutdanning. Det forste aret som
leerer 1 skolen er passert, og han har undervisningskompetanse i fagene engelsk, matematikk

og kroppseving, som han underviser i. I tillegg underviser han i norsk og naturfag.
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3.1.4 Datainnsamling

Januar 2017 startet prosessen med utarbeidingen av intervjuguidene der begrepet om tillit og
tilherende kategorier fra Hoy et al., (1999), samt egne praksiserfaringer ble grunnlag for
spersmélene. Det ble gjennomfort et pilotintervju med en nyutdannet laerer pé en skole varen
2017. Malet var & erfare hvordan spersmalene var tydelige nok til & svare pa
problemstillingen. Det kom klart frem at leereren ved flere av spersmélene métte ha
forklaringer pa ord og begreper som var uklare. Justeringer og utforminger av disse
spersmalene ble utformet betydelig enklere og noen spersmaél ble fjernet.

Gjennomferingen av intervjuene ble endret fra «face to face»- intervjuer til telefonintervjuer.
Spersmalene ble ogsa provd ut pd en skoleleder og en nyutdannet larer etter pilotintervjuet

for 4 sikre at spersmélsformuleringene var forstielige denne gangen.

Prosjektet ble innmeldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS 27. mai 2018 og fikk
det godkjent 19. juni. De etiske retningslinjene i et forskningsarbeid er informert samtykke,
konfidensialitet og forskerrollen, som jeg har fokusert pa i hele forskningsprosessen (Kvale et
al., 2015, Thagaard, 2013). Informert samtykke bestér i at jeg informerte skolelederne og de
nyutdannede l&rerne om malet med intervjuet og hvordan det var enskelig & anvende
datagrunnlaget i masteroppgaven. Samtalene ble tatt opp pé diktafon. Det ble ogsa formidlet
at intervjuobjektet kunne velge a trekke seg nér som helst i prosessen, slik Kvale et al., (2015)
beskriver det.

Konfidensialitet handler om enigheten omkring dataene som fremkom under intervjuet, at
intervjumaterialet er gjenkjennende, noe jeg fikk bekreftet fra de seks informantene. Jeg
opplyste om at dataene anonymiseres, at opptaket blir slettet i etterkant av transkriberingen og
at det kun er de utvalgte dataene som blir publisert i oppgaven (Kvale et. al, 2015).
Forskerens rolle handler om at jeg er empatisk og sensitiv for informasjonen jeg innhenter fra
informantene. Under intervjuet forsekte jeg & vere distansert til intervjuobjektet for & unnga
a bli personlig. Det er en balansekunst og har med erfaring & gjore ifolge Hovdenak, (2015),
hvilket jeg fikk oppleve. Min eneste erfaring fra denne intervjuformen er fra et databasert

forskningsintervju fra et pilotprosjekt i masterstudiet.

Jeg valgte 4 transkribere intervjuene kort tid etter at de var gjennomfort for & sikre
informasjon for mulig a lefte frem flere funn. Intervjuene ble ogsaé lyttet til flere ganger,
delvis og helt for & sikre palitelighet av transkriberingsmaterialet, at jeg har forstatt de rett og

fatt med meg viktige momenter i deres uttalelser (Cohen, et al., 2011, Kvale et. al, 2015).
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3.1.5 Kodinger og kategoriseringer
I arbeidet med & systematisere alle funnene benyttet jeg verktoyene koding. Kodene er
knyttet til arbeidsomradene til leererne. Arbeidsomriddene var utgangspunkt for utarbeidelse

av spersmadl til intervjuguiden til de nyutdannede lererne.

Hensikten med koding er & samle funn med fellestrekk i en og samme kategori. Kategoriene
er knyttet til Hoy et al., (1999) sine kategorier om tillit; velvillighet, dpenhet, cerlighet,
kompetanse og palitelighet. 1kodearbeidet inngér det & lese utskriftene for deretter 4 kode
relevante avsnitt. Jeg har ogsd mattet omkode etter & ha lest utskriftene gjentatte ganger.
Ifolge Kvale e tal., (2015) kan det & samtale med tekstene gjore at meninger ble dannet og

justert i forhold til kodene og kategoriseringer, hvilket jeg selv fikk erfare i kodearbeidet.

3.2 Validitet

Validitet handler om studiens gyldighet. Hvorvidt en studie er gyldig innebarer blant annet at
det fremkommer tydelig #va hensikten med studien er. I dette tilfellet handler det om 4 serge
for at det fremkommer tydelig hvorfor jeg har valgt oppgavens problemstilling. Validitet
innebarer ogsé et Avorfor. Hvorfor forsker jeg pa dette temaet? Hva er arsaken til at jeg
velger nettopp dette temaet? Validitetens hvordan omhandler pa hvilken mate forskeren
innhenter data (Kvale et al., 2015). Samtidig handler det om kvaliteten pé telefonintervjuene,
og informantenes gjenkjennelse av min forstaelse av deres beretninger, slik jeg forstar Kvale

etal. (2015).

Hovdenak, (2015) beskriver betydningen av & ivareta respekt for forskerrollen i
forskningsprosessen. Jeg var oppmerksom pé a opptre med faglig integritet, ved a blant annet
behandle funnene objektivt og respektfullt og & holde en profesjonell avstand. Kvale et al.,
(2015) vektlegger betydningen av a lytte til opptakene gjentatte ganger, hvilket jeg fikk
erfaring med i arbeidet med & kvalitetssikre funnene. Kvale et al., (2015) beskriver at det
likevel kan vere nermest en umulighet & fremstille transkriberingen péa en slik mate
informantene mener, altsd gjore en sann muntlig oversettelse over til skriftlig form. For
eksempel kan to forskere transkribere ett og samme intervju og komme frem til ulike svar,
slik jeg forstdr Kvale et al. (2015). Det kan handle om noe s tilsynelatende enkelt som hvor
forskeren velger & sette punktum eller komma. Dermed kan utsagnet tilegnes en annen

mening og sdledes vare med & pavirke studiens validitet. Til tross for at intervju som
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kvalitativ metode bidrar til et utfyllende materiale, som kan sies 4 oke studiens troverdighet,
vil det i et forskningsarbeid likevel vaere en viss sarbarhet for feiltolkning. Som forsker kan
jeg tilegne opplysningene fra informantene en annen mening enn det er ment som (Cohen et
al., 2011). Thagaard, (2013) viser i likhet med Kvale et al. (2015) til at analyseprosessen
starter allerede for intervjuet finner sted. Kvale (et. al, 2015) beskriver samspillet mellom
intervjueren og informantene som kunnskapsutvikling. Intervjuet pavirkes ogsé av hvilken
kunnskapsmengde intervjueren har fra for av. Teoretiske perspektiver og praksiserfaringer
jeg har tilegnet meg gjennom studier og arbeidsliv er med & pavirke hvordan jeg oppfatter,
tolker, analyserer og fremstiller data. Min forforstéelse har derfor betydning for studiens
validitet (Gadamer, 2010). En sentral og spesifikk validitetstrussel i kvalitative undersekelser

er forskerens egne fordommer, ifolge Maxwell (2013).

I min studie kjenner en lererinformant og en skoleleder til hverandre fra de tre forskjellige
skolene. Muligheten for at de tar hensyn til hverandre kan ogsa vere tilstede. Dette gjelder

ogsa dersom de ikke hadde visst om hverandre pa forhdnd, slik jeg forstir Kvale et al. (2015).

I tillegg til intervjuet med skolelederne har jeg ogsé valgt & intervjue tre nyutdannede lerere,
som har gitt meg muligheten til & se hvorvidt det kan sies & vare visse likheter eller ulikheter i
svarene som oppgis i de to respondentgruppene. Dette kan vaere med 4 bidra til & styrke

validiteten i min studie, slik jeg forstar Kvale et. al (2015)

Begrepsvaliditet betyr grad av samsvar mellom et begrep definert teoretisk og hvordan
forskeren lykkes & operasjonalisere begrepet. Begrepsvaliditet uttrykker samsvaret mellom det
teoretiske begrepet og gjennomfort méling (Kleven, Hjardemaal, Tveit, 2014, s. 87). For
eksempel graden av samsvar mellom de sentrale teoretiske begrepene anvendt i oppgaven, de
fem kategoriene palitelighet, kompetanse, velvillighet, @rlighet og velvilje til Hoy et al
(1999), og 1 hvilken grad jeg har lykkes med & knytte funnene til riktig kategorier. Det kan
vare en mulighet for at informantene legger en annen forstéelse til grunn for sin bruk av de

samme eller tilsvarende begreper i sine besvarelser.

Undersokelsens konklusjon har ogsé betydning for validiteten, det vil si om resultatene jeg
viser til kan testes pa nytt av en annen person i samme kontekst med de samme informantene.
Da kan studien sies & ha gyldighet (Cohen et. al, 2011, Kvale et. al, 2015).

Det er imidlertid ikke mulig & trekke generaliserende konklusjoner ut fra de innsamlede

materialene, siden mélet med casestudien er en kvalitativ forstaelse av problemstillingen, slik
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Kvale et. al, (2015) beskriver det. Det kan derfor veere vanskelig & avdekke hvorvidt
besvarelsen kan sies & vaere gyldig for skoleledere og nyutdannede lerere generelt. Denne
studien kan imidlertid fungere som et bidrag til ekt kunnskap og refleksjon i en diskurs om

hvordan skoleledere kan legge til rette for at nyutdannede laerere mestrer larerrollen.

3.3 Reliabilitet

Validiteten ses i sammenheng med reliabilitet. Reliabilitet har med forskningsresultatenes
konsistens & gjgre og hvor palitelig den kvalitative studien er, ifglge Kvale et al., (2015).
Dette innebzarer hvilke data som er benyttet, hvordan de er samlet inn og bearbeidet. For a
fremme reliabilitet er det min oppgave a presentere funn og analyseprosessen pa en sikker og
tillitsvekkende mate, slik at studien kan reproduseres ved en annen anledning, ifglge Kvale et

al., (2015).

Siden telefonintervjuene ble tatt opp med diktafon, kan jeg som forsker ikke vare helt sikker
pa at jeg har fatt frem det informantene virkelig mener. Jeg kan ha analysert og tolket dataene
pa en annen mate enn det er ment som fra informantenes side, da jeg ikke kan se
respondentenes ansiktsuttrykk. Ved at jeg har lyttet til opptakene flere ganger og sett at det
stemmer med transkriberingen og spgrsmalene i intervjuguidene bidrar det til a kvalitetssikre
datainnsamlingen, slik jeg forstar Kvale et al. (2015).

Reliabiliteten styrkes ndr respondentene fér se gjennom sine data og analyser og kan bekrefte
at funnene stemmer overens med svarene de har oppgitt (Kvale et al., 2015). Reliabiliteten har
ogsa stor betydning for hvordan denne forskningen oppleves i andres gyne, samt nar det
gjelder & bedgmme om forskningen og intervjuenes holdbarhet har overfgringsverdi. Det bgr
ligge et rikere materiale til grunn fgr denne studien med kun seks informanter kan vere

overfgrbart (Kvale et. al., 2015).

4 Empiriske funn og analyse

I dette kapitlet presenteres og analyseres de mest sentrale empiriske funnene fra skoleledere
og nyutdannede lerere med forankring Hoy et al. (1999) sin teori om og operasjonalisering av
begrepet tillit. Dette innebaerer kategoriene cerlighet velvillighet, apenhet, pdlitelighet og

kompetanse, og sosial-exchange-teorien, sdkalt SET, som er nart forbundet med tillit. For &
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kunne gjennomfore en systematisk analyse velger jeg & ta utgangspunkt i hvert enkelt
forskningsspersmél. P4 den maten vil jeg forseke & besvare problemstillingen: Hvordan kan

skoleledere tilrettelegge for at nyutdannede lcerere mestrer lcererrollen?

4.1 Hvordan bidrar skolelederne med a etablere tillit hos de nyutdannede

lererne?

4.1.1 Palitelighet og kompetanse

4.1.1.1 Innblikk i arbeidsoppgavene fgr ansettelsen

Tilstrekkelig og pélitelig informasjon om arbeidsoppgavene for ansettelse kan ha betydning
for tillitsforholdet mellom skoleledere og nyutdannede lerere (Hoy et al.,1999). Skolelederne
ble spurt om de nyutdannede lererne far innblikk i arbeidsoppgavene for ansettelsen, mens de
nyutdannede laererne ble stilt spersmalet om de fikk innblikk i arbeidsoppgavene for
ansettelsen. De tre skolelederne jeg har intervjuet forteller eksplisitt at ved deres skoler gir de
1 hovedsak ikke nyutdannede lerere innblikk i arbeidsoppgaver for ansettelse, men at de fér et
svart begrenset innblikk. Mons, som er en av skolelederne, forteller at det ikke er en naturlig
del av en samtale, men han uttrykker ogsé at de for eksempel gjennomgar essensen av

kontaktlererinstruksen med nyutdannede lerere for ansettelse.

Skoleleder Ine beskriver:

Ehm..nei det er vi ikke s gode pa. Det blir en intervjurunde.. Vi.. sitter og har ulike kandidater
inne, om du da er nyutdannet eller ikke sé sitter vi nok og sier det samme uten péd en méte..
Eh...ja..mulig at vi vekter vare ord litt annerledes nar vi vet at de er nyutdannet, men det er ikke
noen spesielle programmer..”A...n4 ma vi ta frem den permen for den lreren vi skal intervjue
né har jo ikke jobbet i skolen for”. S& nei, nei det har vi ikke. Vi gir nok den samme introen og
de samme opplysningene. Nei, der tror jeg vi .. tar ikke noen hensyn nei. (Ine)

Funnene viser at lererinformantene har noe ulike opplevelser knyttet til hvordan de fikk
innblikk i arbeidsoppgavene for ansettelsen. En av lererinformantene, Ole, forteller at han
fikk delvis innblikk i arbeidsoppgavene for ansettelsen og gjerne kunne ensket seg storre
innblikk i1 hva som forventes av ham, mens lererinformant P&l uttrykker eksplisitt at han
hadde det rimelig forutsigbart i rekrutteringsprosessen, da han fikk et ganske greit innblikk for

ansettelse. Undersgkelsen viser dermed at det er visse forskjeller mellom hva skolelederne
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oppgir i sine svar og hva lererinformantene forteller.

Siv sitt svar, kan imidlertid sies & samsvare i storre grad med skoleledernes respons pé det
samme spersmalet, om hvorvidt de nyutdannede leererne far innblikk i arbeidsoppgavene for

ansettelse:

Nei, vet du hva det gjorde jeg ikke. Altsé da jeg fikk tilbud om stillingen visste de
ikke hvilket trinn de tenkte & ha meg pa eller hva de skulle ansette meg som. Sa det
var senere jeg fikk beskjed om at jeg skulle ha en 1. klasse og da ble jeg relativt
stressa med tanke pa at jeg da har undervisningskompetanse fra 5.-10. trinn og da sa
jeg greit nok, men jeg har ikke peiling pa begynneropplaringen s& da mé dere faktisk
sende meg pa et eller annet.. sé jeg.. vet hva jeg skal holde pad med. Det var veldig
skummelt & skulle ha en 1. klasse som jeg skulle lzere & lese, nar hele min utdannelse
handler om at de allerede kan lese og skrive da, sa ja det var veldig spesielt. (Siv)

I dette tilfellet viser undersgkelsen at skolelederne ikke bidrar med & etablere tillit hos de
nyutdannede lererne gjennom manglende informasjon om bade arbeidsoppgaver og
klassetrinn for ansettelsen. Siv uttrykker imidlertid her selv et enske om at hun ma fa
nedvendig opplering for & kunne utfore arbeidsoppgavene sine. Det kan dermed forstdes slik
at hun uttrykker en forventning om & gjore byttetjenester med ledelsen i et forpliktende
perspektiv, som kan forstds i relasjon til sosial exchange, SET (Hoy et. a., 1999). Denne
maten & kommunisere pa kan sies 4 redusere misforstaelser og konflikter, ifelge Hoy et al.,
(1999). Selv om skoleleder har hovedansvaret for & bidra til 4 etablere tillit hos nyutdannede
leerere, kan tillit, gjennom SET, forstdes som noe som oppstar i en gjensidig og forpliktende

relasjon, som tydeliggjores 1 dette funnet.

Skoleleder Ine forteller samtidig at hun ikke tilpasser intervjusituasjoner til nyutdannede

laerere, men at det likestilles med erfarne laereres intervjuer.

I spersmalet om innblikk i arbeidsoppgavene fant jeg at de fleste uttalelser i funnene, fra bade
skolelederne og de nyutdannede laererne, kan knyttes til ulike aspekter ved kategorien
pdlitelighet. Pélitelighet kan beskrives som en kombinasjon av forutsigbarhet og velvilje,
ifolge Hoy el al., (1999). Hvor stor tillit en nyutdannet laerer fér til sin skoleleder kan best
reflekteres ut fra hvilken grad vedkommende tror at det vil bli et positivt utfall av et gitt lofte
(Hoy et al (1999). I denne sammenheng er dette loftet knyttet til konkrete arbeidsoppgaver.
Den nyutdannedes opplevelse av tillit overfor sin skoleleder vil derfor vaere avhengig av at

skoleleder etter ansettelse folger opp sitt lofte om for eksempel stillingsinstruksen, viser
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integritet og karakter overfor den nyutdannede lareren ved & utvise forutsigbarhet og velvilje
i den sarbare situasjonen ved a vere nyansatt og nyutdannet (Hoy et al., 1999). I folge Hoy et
al.( 1999) er det 4 kunne stole pa sin leder et avgjerende fundament for at tillit kan etableres.
Det fremkommer ikke i undersgkelsen hvorvidt skolelederne felger opp de nyutdannede

lerernes arbeidsoppgaver etter ansettelsen.

Skoleledernes egne beskrivelser av hvordan de opplever at nyutdannede laerere far innblikk 1
arbeidsoppgaver for ansettelse, kan si noe om Avordan skolelederne etablerer tillit hos
nyutdannede laerere i startfasen av deres yrkeskarriere. Funnene viser her ulik grad av
forutsigbarhet, velvilje og troverdighet nar det gjelder de nyutdannede laerernes forste mote
med skoleledelsen. Samtidig viser funnene at skolelederne gir de nyutdannede lererne et
svart begrenset innblikk i arbeidsoppgavene for ansettelsen, hvilket kan pavirke i hvilken
grad de evner a etablere tillit hos de nyutdannede lererne ved deres skoler. I undersokelsen
oppgir verken skolelederne eller de nyutdannede lererne i denne sammenheng hvilke mal og
forventninger som knytter seg til de forskjellige arbeidsoppgavene til de nyutdannede larerne.
Dette kan ses i relasjon til kategorien kompetanse (Hoy et al., 1999), da en forutsetning for a
kunne etablere tillit hos nyutdannede lerere fordrer at skolelederne ogsa har god kjennskap til
lerernes kompetanse. En forutsetning for 4 etablere tillit er at kompetansen blir brukt pd en
optimal méte (Hoy et al. 1999). Nér mal og forventninger utelates i skoleledernes svar om
innblikk i arbeidsoppgaver til nyutdannede laerere, kan dette ogsa tyde pd og vere et uttrykk
for manglende innsikt og kjennskap til leerernes kompetanse, hva de har behov for av
kompetanseheving eller bistand for & mestre lererrollen, og hva de nyutdannede lererne har
potensiale til. Dette kan utgjere en stor forskjell for hvordan skoleledere kan bidra til &
etablere tillit hos nyutdannede lerere, men ogsa hvordan nyutdannede lerere kan bidra til &

etablere tillit til skoleledere.

4.1.1.2 Veiledning

Skolelederne ble spurt om hvordan de tilrettelegger for at nyutdannede lerere skal mestre
lererrollen. Pa dette oppgir skolelederne at alle nyutdannede lerere blir tildelt en mentor
eller en veileder pé deres skoler ved ansettelse, og at de fér tilbud om & delta i den eksterne
veiledningen i regi av kommunen. Samtidig fremkommer det i undersekelsen at skolelederne
vektlegger veiledernes rolle som sentral i arbeidet med & ivareta de nyutdannede lererne den

forste tiden av deres yrkeskarriere. Studien viser dermed at skolelederne i liten grad
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fremhever sin egen rolle som vesentlig i arbeidet med a gjore nyutdannede lerere 1 stand til &
mestre laererrollen.

De nyutdannede lererne bekreftet at de fikk tildelt en kontaktperson, en veileder, som skulle
ta vare pd dem fra oppstarten av skoledaret. Undersegkelsen viser at skoleledernes utsagn
samsvarer delvis med de nyutdannede larernes svar, med unntak av en av de nyutdannede
lererne, som utrykker at han er kritisk til veiledningsordningen og heller gér til sin skoleleder
ved behov for hjelp. En av skolelederne vektlegger, i tillegg til veiledningsordningen,
hvordan hun som na&rmeste leder selv er tilgjengelig stotte for sine nyutdannede 1 mange
krevende situasjoner. Disse funnene kan derfor knyttes til kategorien kompetanse (Hoy et al.,
1999), fordi det handler om skolelederes innsikt i og kunnskap om hva nyutdannede lerere

har behov for i starten av deres yrkeskarriere og utfordringer de kan sta overfor.

Kategorien kompetanse (Hoy et al., 1999) kan ogsa knyttes til funnene, som omhandler
skoleledernes beskrivelser om veiledningens innhold og hvordan dette anvendes etter
veiledningstimene, da det handler om hvorvidt skolelederne har innsikt i det de nyutdannede
leerernes kompetanse og det de har fokus pa i veiledningstiden. Skoleleder har pa samme tid
ansvar for & vite hva de nyutdannede lererne har behov for a lre mer om for 4 mestre
leererrollen, slik jeg forstar Hoy et al., 1999). Underseokelsen viser at en av skolelederne
oppgir at dette overlates til mentor, mens de to andre skolelederne oppgir at de kjenner til
tematikken:

Jeg kjenner ikke til hva veilederen og de snakker om, men jeg kjenner til programmet som nettverket er
igjennom, og temaene da.. (Ine).

Dem har snakket litt om praktiske ting, hvordan skrive en IOP, hvordan skrive en ped.rapport, hvordan
skrive fraveer, hvor finner jeg ting..(Mai).

Skolelederne fikk samtidig spersmélet om hvordan innholdet anvendes etter
veiledningstimene. Samtlige skoleledere svarer at de ikke har kjennskap til dette eller
hvordan dette gjores i praksis. Skoleledere oppgir ikke i undersgkelsen hvordan de
samarbeider med veilederne for & fa nedvendig kunnskap om hvordan de anvender innholdet

etter veiledningstimene.

Kategorien palitelighet (Hoy et al., (1999), som i denne konteksten handler om hvorvidt
nyutdannede larerne har troen pé et positivt utfall av veiledningen, kan knyttes til funn fra
undersokelsen som omhandler veiledningens innhold og nytteverdi. Til tross for at

skolelederne oppgir at de har et begrenset innblikk i innholdet, og eksplisitt oppgir at de ikke
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kjenner til den praktiske gjennomferingen av innholdet etter timene, viser undersokelsen
likevel at samtlige lererinformanter oppgir at de er tilfreds med nytteverdien av veiledningen
de fér via veileder eller skoleleder. Forskjellen pa svarene fra lererinformantene og
skolelederne nar det gjelder hva innholdet i veiledningen er, er at funnene viser at
lererinformantene i sterre grad enn skolelederne oppgir praksisrelatert bistand i det daglige

arbeidet.

Om nytteverdien forteller den nyutdannede lereren Siv:

Du det har veert helt fantastisk.. Sa har vi jo.. jeg har jo ogsé glemt & nevne i forhold til veiledningen sé har vi sann
nyutdannet greier i forhold til alle i kommunen som er nyutdannet det aret. Vi har mettes fire eller fem ganger og
prater med andre nyutdannede, fatt caser og brukt den kunnskapen vi ikke bruker sa den ikke forsvinner det vi har laert
pé heyskolen. Vi har ogsa hatt forelesninger fra hayskoler, universiteter som minner oss pa hva vi har lert, sa det ikke
forsvinner. (Siv)

Samtlige informanter fikk spersmél om hvor ofte veiledning gjennomfoeres. Skolelederne
forteller at tidsaspektet for den interne veiledningen er avtalefestet i arbeidstidsavtalen bade
for veilederne og de nyutdannede lererne, men funnene viser at skoleledelsen beskriver en
uforutsigbar praksis nér det gjelder faste eller fleksible avtaler for intern veiledningen. En av
skolelederne oppgir at veiledningen ved deres skole har kontinuitet og at tiden, som er avsatt

hver uke benyttes til veiledning.

Det er ikke kjempeofte. Individuelle veiledninger er etter behov og gruppeveiledning skjer kanskje
fem ganger i lopet av et ar. (Mai)

Ja, en og halv time er det satt av tid pr. uke med samtale med mentor, og om dem bruker den tiden
sammen hver gang det tror jeg er pd en mate ulikt. (Ine)

En av lererinformantene har en forutsigbar veiledningsordning, mens den andre ikke har
avsatt tid sammen med veileder siden vedkommende jobber i samme team som veileder. De
tre nyutdannede oppgir ogsa at de mottar fleksibel og kontinuerlig veiledning av deres
skoleledere, og to av dem har ogsa rektorer som er behjelpelig i det daglige arbeidet. Svarene
fra skolelederne samsvarer derfor delvis med funnene fra de nyutdannede larerne.

Dette velger jeg & knytte til kategorien palitelighet (Hoy et al., 1999), da maten skolelederne
velger a strukturere veiledningsarbeidet, enten om det er i et samarbeid med veileder eller
ikke, kan pavirke 1 hvilken grad de nyutdannede laererne opplever skolelederne som
troverdige, slik jeg forstar Hoy et al. (1999). Videre kan dette bidra til & pavirke hvordan de
nyutdannede opplever at skoleledere bidrar til & etablere tillit hos dem, og dermed ogsa

hvordan de selv opplever tillit til sin nermeste leder. I hvilken grad de nyutdannede larerne
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opplever skolelederne som troverdige og forpliktet til veiledningsordningen fremkommer

imidlertid ikke eksplisitt i funnene fra undersekelsen.

Alle informantene ble presentert for spersmélet om hvilken kompetanse veilederne har. I
denne konteksten handler kompetanse om hvorvidt skoleledere har innsikt i og kunnskap om
kompetansen som finnes i skolen som organisasjon, og velger & knytte dette til kategorien
kompetanse, jamfor Hoy et al., (1999). De tre skolelederne forteller at de har erfarne laerere til
veiledere. Det er imidlertid kun skoleleder Ine som forteller at veilederne i &r har

veilederkompetanse, men at det dette ikke bestandig er tilfelle.

Jeg tror ikke at dem har tatt den utdanningen nei, men dem far jo kursinga i kommunen da. Det er to

samlinger i aret. (Mai)

De har gitt dette veilederkurset. De har ikke formell kompetanse.. em ..ja nd ..det kan hende at noen har

det.. (Mons)

I likhet med to av skoleledernes svar viser ogsa undersgkelsen at de nyutdannede lererne er
usikre pa veileders kompetanse. To av lererinformantene oppgir, som skolelederne, at

veilederne er lererutdannet, men det fremkommer ikke av deres svar hvorvidt de er erfarne.

I folge Hoy et al (1999) er kompetanse en vesentlig faktor som kan bidra til et tillitsforhold
mellom skoleleder og lerere, og kan i denne sammenheng ogsa sies & vaere en forutsetning for
a kunne etablere et tillitsforhold til de nyutdannede leererne. Undersekelsen viser at
skolelederne beskriver sin egen manglende kompetanse om veileders kompetanse. Hvordan

dette kan pavirke de nyutdannede leerernes mestring oppgis imidlertid ikke.

4.2. Hvordan beskriver skolelederne sin rolle i arbeidet med a skape tillit
hos nyutdannede lzerere?
4.2.1 Velvilje, palitelighet og kompetanse

4.2.1.1 Ivaretagelse, tilgjengelighet og involvering
I undersekelsen fikk skolelederne spersmél om hvordan de samarbeider med de nyutdannede

lererne 1 det daglige, hvor tilgjengelige de er hvis nyutdannede lerere har behov for hjelp
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med elever, elevsaker og hvordan de ivaretar og ser de nyutdannede lererne i
arbeidshverdagen. Funnene viser at skolelederne oppgir mange like svar pa disse
spersmalene. De tre skolelederne beskriver at de ivaretar, involverer seg 1 de nyutdannede
leereres praksis og er tilgjengelige ved & vaere veivisere, stattespillere, observerer
undervisning, men ogsé ved & ha ad hoc samtaler og involvere seg i elever og elevsaker i ulike
situasjoner. Samtlige skoleledere beskriver ogsa at det alltid er mulig & kontakte dem ved
behov for hjelp. To av skolelederne nevner spesifikt at de kan hjelpe til med

foreldresamarbeid.

Skoleleder Mons forteller folgende om hvor tilgjengelig han er hvis nyutdannede lerere

trenger hjelp med elevsaker:

Nei, der er jeg ganske tilgjengelig. Eh altsé na var jeg litt hoy og merk. Jeg sier til lererne at deren min
alltid er &pen og dere kan alltid komme inn og ... jeg har vart involvert i mange elevsaker for eksempel,
men jeg vet jo ikke helt sikkert om larerne far den hjelpen de trenger. Det kan godt hende at selv om
jeg synes at jeg er veldig involvert og noen ganger i overkant involvert s kan det jo hende at leererne

kvier seg for a sparre likevel. Og der er det nok individuelt. (Mons)

To av skolelederne uttrykker ogsé at de er behjelpelige i skolegangene og i
overgangssituasjonene. En av skolelederne sier ogsa eksplisitt at hun bryr seg om de
nyutdannede leerernes ve og vel. Skoleleder Mons forteller samtidig at det er rom for
forbedring for hvordan ledelsen involverer seg i de nyutdannede lareres praksis.
...Det er jo litt ymse, men jeg...sann..vi har jo..vi har jo ansvar for elevenes lering i skoleledelsen. S&
vi skal jo veere... assa vi skal jo vere deltakende bade i observasjon og i samtaler, bdde med

enkeltlerere, pa teamniva og i faggrupper. Ogsa selvfolgelig pd plenumsnivé da..ogsa er det. Vi har en
vei a...altsa vi har forbedringspotensiale pa oppfelging av nye lerere. (Mons)

Hoy et al., (1999) beskriver kategorien velvilje som det vanligste og mest essensielle aspektet
ved tillit, og det kommer tydelig frem i funnene at skolelederne opplever at de selv er pa
tilbudssiden og ensker de nyutdannede laererne vel. Slik jeg forstar Hoy et al., (1999) handler
velvilje om skoleleders omsorg for sine ansatte i skolen, der et enske om sine medarbeideres
ve og vel star sentralt, noe funnene her ogsa tyder pa. I funnene fremgér det at dette delvis
stemmer overens med hva de nyutdannede lererne forteller nar de blir spurt om hvordan de
samarbeider med ledelsen i det daglige. To av de nyutdannede lererne, oppgir eksplisitt
gjentatte ganger at de samarbeider godt med ledelsen i det daglige, har jevnlig kontakt med

sine ledere og rektorer og far hjelp og stette nar de trenger det. Den tredje laereren forteller
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imidlertid at hun opplever at ledelsen ikke er sé synlige 1 det daglige, hvilket ikke
fremkommer av skoleledernes svar pa dette spersmalet. Hun sier samtidig at det ikke er
problemer & ga til skoleledelsen ved behov, hvilket i stor grad samsvarer med skoleledernes

beskrivelser av hvordan de er tilgjengelige og ivaretar de nyutdannede lererne i det daglige.

I undersekelsen fikk skolelederne ogsa spersmal om hva de tre skolelederne kan bidra med
for at nyutdannede lerere kan bli mer enn fem ar 1 yrket. Funnene viser at skolelederne selv
beskriver at de i stor grad har ansvar for a ivareta, vare tilgjengelige og involvere seg i
nyutdannede lereres praksis, og at de ser sin egen rolle som vesentlig for & gjore lererne
tryggere. Et fellestrekk ved skoleledernes uttalelser er at de eksplisitt nevner ulike méter de er
opptatt av 4 prove a trygge de nyutdannede leererne. Gjennom sine svar uttrykker de at de ser
at det kan veere mange tunge utfordringer for dem & forholde seg til som nyansatte i skolen.
Skoleleder Mons er den eneste som ogsa uttrykker at skoleledelsen ma vere mer tilstede for
de nyutdannede laererne, serlig det forste aret. Han beskriver ogsa at skoleledelsen ma trygge

de nyutdannede laererne pé at det de gjor er bra nok.

Mai beskriver det slik:

Litt individbasert, men det er sd komplekst, synes jeg. Det er sa mange ting, ogsa er det noen av dem som far tyngre saker a jobbe
med enn andre. Det vi kan gjor det er jo a.. hjelpe dem med a fa kontakt med kollegiet ehm... og vi kan selv bygge relasjonene til
vére nyansatte, de kjenner at de trygge pa oss og kan ga til oss, jeg haper det. Ogsa er det det & vere tett pd, vere i nerheten, vaere
med i klasserommet. Se hva dem stér i. (Mai)

Disse funnene kan ogsé knyttes til kategorien velvilje, jamfor Hoy et al., (1999), fordi det
fremkommer av utsagnene at ledelsen ser at de har en sentral rolle nar det gjelder & vere
behjelpelig med det faglige, relasjonelle og kollegasamarbeid for at nyutdannede lerere kan

bli i yrket i mer enn fem ar.

De nyutdannede lerernes ble spurt om hva deres skoleledere kan bidra med for at de kan bli
mer enn fem ar i yrket. Funnene viser i hovedsak at skolelederne ensker a hjelpe, vaere
tilgjengelige og se utfordringene til de nyutdannede lererne, noe som samsvarer med hva to

av lererrespondentene oppgir at de har behov for i det daglige:

Elevene forventer a bli sett av meg, og det forventer vel jeg ogsé av ledelsen. (Ole)

For min del handler det om 4 ha lavterskel for a vere i dialog med ledelsen og oppleve reell stotte og erkjennelse for at

noen dager kan veare teffe, og vite at man fir bistand hvis man trenger det. (Pal)

Det fremkommer ogsé av funnene at Ole og P4l ser for seg at de jobber som lerere om fem ar.

Undersokelsen viser imidlertid at en av de nyutdannede larerne, Siv, i motsetning til de to
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andre laererne, vektlegger konkrete utfordringer ved lereryrket snarere enn ved ledelsen i seg

selv:

Nei, jeg tror ikke det gér pa ledelsen, for meg gar det mer pa yrket ved a veare laerer eh.. Det er s.. det er sd mye da, man far jo
liksom vite gjennom hele tiden pa heyskolen at det er sa mye, jada, jada. Det klarer man nér man far pushet litt fra seg, og nar
man er midt i situasjonen her og der. Sa er det si MANGE ting, og ja det er en ting, ogsa er det det med tilpasset oppleering, som
jeg kanskje sa pa som en av de viktigste tingene da. Jeg skrev jo bachelor om tilpasset oppleering, om differansiering og IOP og de
som ble tatt ut av klasserommet og hjerte for elever, ogsé er det s& mye annet..., sosialt, og situasjoner som...uansett om jeg
prover. Er det det sjokket alle prater om eller er det bare meg som ikke takler det? (Siv)

Pa spersmél om hvordan skoleledere involverer seg i samarbeidet mellom larerne, er et
fellestrekk i skoleledernes svar at samarbeidet foregér spesielt i teamtiden. I motsetning til de
to andre, snakker skoleleder Ine ogsa om andre samarbeidsmeter utover dette, og at hun deltar
som ekstra ressurs i teamtiden. Samtidig beskriver Ine at hun ikke har noe mandat til & vaere
med 1 dette teamet.

De to andre skolelederne beskriver ogsa hvordan de kan involvere seg i samarbeidstiden
mellom lererne pa ulike méter. Mai forteller at de kan snakke om alt fra problematiske elever

til lekseplaner og andre praktiske oppgaver.

De nyutdannede lererne fikk et litt annet spersmal enn skolelederne som handlet om hvordan
de samarbeider med andre lerere. Jeg har funnet at samtlige nyutdannede lerere opplever et

godt samarbeid med andre lerere, og at de far mye stotte:

Nei, assa, na jobber jeg jo pa team med de andre. Det er jo veldig mye stotte 4 fa blant de mer rutinerte leererne da. Sann atte.. jeg
opplever jo at jeg som nyutdannet kan komme med mange innspill og blir hert da. Sa vi samarbeider vel egentlig.. ganske godt.
(Ole)

Vi har hatt et fantastisk team det aret her, bade veilederen min og en annen kar. Vi er sapass heldige pé 1. trinn at det ikke er sd
mange timelarere og det har jeg tenkt pa at det kan veere positivt pa godt og vondt i alle fall det forste aret her. Jeg vet om flere som
ikke har hatt det like bra som meg. (Siv)

Der tror jeg at jeg veert heldig her, teamet mitt har veert helt fantastisk.. eh sd og utover teamet mitt sa foler jeg at samarbeidet er
veldig fint. Alt i alt synes jeg det er kjempefint. (Pal)

Felles for disse funnene er at bade skolelederne og de nyutdannede laererne snakker om
teamtiden som samarbeidsarena med andre leerere. Selv om ikke spersmalene til skolelederne
og de nyutdannede lererne var identiske, kan funnene fra intervjuet med de nyutdannede
lererne likevel ses i sammenheng med funnene fra intervjuet med skolelederne. Funnene kan
knyttes til kategorien velvilje og kompetanse (Hoy et al. 1999), fordi svarene indikerer at de
nyutdannede lererne opplever stor grad av bdde emosjonell og faglig stette i mote med
teamet. At skolelederne involverer seg laeerernes leringsprosesser inngar i Hoy et al. (1999)
sin beskrivelse av kategorien kompetanse. Underforstatt beskriver dermed skolelederne sin

rolle i arbeidet med & skape tillit hos nyutdannede lerere gjennom sin involvering i teamtiden.
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En gjensidig holdning som utstréler «good will» er vesentlig for & skape tillit, jamfor Hoy et
al., (1999). Ifelge det som fremkommer av funnene beskriver skolelederne selv en holdning
av velvilje, ikke ulik slik Hoy et al., (1999) operasjonaliserer begrepet. Disse funnene viser
dermed implisitt hvordan de selv beskriver sin rolle i arbeidet med & skape tillit hos de
nyutdannede lererne, selv om tillitsbegrepet ikke uttrykkes eksplisitt. Jeg velger ogsa a
knytte disse funnene til kategorien palitelighet (Hoy et al. 1999), siden skoleledere beskriver
seg selv som tilgjengelige over tid overfor de nyutdannede leererne. Samtidig som de
nyutdannede respondentene bekrefter dette nar de forteller om skoleledere som stort sett er
behjelpelige og forutsigbare i det daglige. Dermed knyttes disse funnene ogsa til kategorien
kompetanse (Hoy et al. 1999), da bistand i utfordrende situasjoner i skolehverdagen
forutsetter skoleleders tilstrekkelighet innenfor ulike omrader. Funnene viser at det kan tyde
pa at de nyutdannede lererne opplever tillit til skoleledernes og veiledernes kompetanse nar

de oppgir at de kan sperre skoleledelsen om hjelp ved behov.

4.2.2.2 Faglig stotte og utvikling

Pé spersmalet til skolelederne om hvordan de jobber med faglig stette og utvikling for de
nyutdannede leerere ved deres skoler viser funnene at to av skolelederne, Ine og Mai, forteller
at den faglige stotten og utviklingen i hovedsak skjer gjennom den eksterne veiledningen. De
oppgir ogsa at faglig stette og utvikling foregar 1 fellestiden pé skolen med pedagogiske

temaer og kurs i regi av kommunen.

Mai forteller:

Det de nyutdannede har gitt oss tilbakemelding pé det er at de kursene har veert litt ting dem har hatt pa utdanningen, sa det

kan hende at det ikke har truffet helt. (Mai)

Mons forteller ogsd om andre tiltak enn den eksterne veiledningen, som blant annet
faggrupper og at skolen jobber med tilpasset opplaring, casebasert og med eksterne
forelesere. Det er kun Mons som eksplisitt gjentar under intervjuet hvordan skoleledelsen ma
hjelpe de nyutdannede lererne mer for & bli faglige trygge i startfasen, som for eksempel med
tilpasset opplaring. Det fremkommer ikke hvorvidt han selv bidrar med faglig stotte.

De nyutdannede lererne fikk spersmél om hvordan de opplever at de mestrer tilrettelegging
av tilpasset opplaering, og om de har fatt innsikt i mal, planer og praksiser om dette. I disse
funnene viser det seg at de nyutdannede larerne opplever at de delvis mestrer dette, og alle tre

oppgir at nivdinndeling er vanskelig. To av de nyutdannede laererne, Ole og Siv, oppgir at de
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har fétt lite innsikt 1 dette fra skoleledelsen og at elevene kun delvis nér leringsmélene, mens
Pal derimot forteller at han er forneyd med informasjonen. Disse funnene samsvarer med hva

skoleleder Mons oppgir at nyutdannede har behov for 1 startfasen av deres yrkeskarriere.

Nér de nyutdannede lererne blir spurt om de fér faglig stette av sin leder oppgir to av de
nyutdannede lererne, Siv og Ole, at de far dette av sine nermeste ledere. Pal oppgir imidlertid

folgende:
Nei..ikke faglig stette. Det far jeg ikke.. Den faglige biten er for seg selv. (Pal)

Svarene til skolelederne samsvarer dermed kun med en av de nyutdannedes svar.

Disse funnene kan ogsé ses i ssmmenheng med kategorien kompetanse (Hoy et al., 1999), da
skolelederne her blant annet beskriver sin rolle i arbeidet med & skape tillit giennom hvordan
de jobber med faglig stotte og utvikling hos nyutdannede lerere. Nyutdannede lerere kan
forvente at skoleledere er behjelpelig med undervisningsformer og kompetanseutvikling og i
praksis demonstrerer tilstrekkelig kunnskap (Hoy et al., 1999). Funnene viser at skolelederne
i sveert liten grad jobber med dette som ledere i skolen, selv om to av de nyutdannede lererne
oppgir at de far det. Her finner jeg i stedet at skolelederne oppgir at de tilrettelegger for a
skape tillit hos nyutdannede laerere ved i hovedsak 4 tilby ekstern veiledning, men at de i liten
grad tilbyr sin egen kompetanse nér det gjelder faglig stotte og utvikling, som blant annet

tilpasset opplering.

Oppsummering av analysen

Oppsummert har jeg, giennom analysen, funnet at skoleledernes svar hovedsakelig kan
knyttes til kategoriene kompetanse, palitelighet og velvilje, jamfor Hoy et al (1999, der
velvilje kan sies & vere den kategorien som skolelederne i storst grad, dog implisitt, beskriver
at de har, og som kan knyttes til hvordan de tilrettelegger for & skape tillit hos nyutdannede
lerere. Jeg har imidlertid ikke funnet at noen av svarene fra de to respondentgruppene kan
knyttes til verken kategorien @rlighet eller apenhet, slik jeg forstar funnene og Hoy et al.

(1999) sin operasjonalisering av tillitsbegrepet.
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5 Drofting

Bryk og Schneider referert i Robinson (2017) vektlegger tillitsrelasjoner som en lederkvalitet
og et grunnleggende etisk premiss. Robinson (2017) beskriver den forste lederdimensjonen
omhandler ledelsens arbeid med & utvikle mél og forventninger. Dette beskriver hun som et
kraftig ledelsesverktoy i arbeidet med forbedring og lering av undervisning, da det uttrykker
eksplisitt hva som er viktigst i skoleutviklingsarbeid. Robinson (2017) papeker at
tydeliggjoring av mal og forventninger har tilknytning til den fjerde lederdimensjonen, som er
a lede bdde laererens og elevenes lering. Slik jeg forstar Robinson (2017) er denne
lederdimensjonen sentral og grunnleggende for utevelse av god ledelse. I min studie oppgir
ikke skolelederne hvilke mal og forventninger de har til nyutdannede i forbindelse med
veiledningsordningen eller innblikk i de nyutdannedes arbeidsoppgaver. Undersokelsen viser
ogsé at skoleledere svarer at nyutdannede lererne i hovedsak far et svaert begrenset innblikk 1
arbeidsoppgaver for ansettelse, og en av skolelederne oppgir ogsa eksplisitt at de selv ikke er
gode pa det. Kategorien kompetanse kan sies & vare et kritisk element for skolelederes
etablering av tillit (Hoy et al.,1999), og da folgelig ogsa for etableringen av tillit hos
nyutdannede laerere, slik jeg forstir det. Kompetanse innebarer i denne sammenheng at
skoleledere skal ha innsikt i og kunnskap om hva nyutdannede lerere har behov for. Arbeidet
med 4 skape et trygt og godt leringsmilje kan ses i sammenheng med den femte
lederdimensjonen, som handler om relasjoner basert pa omtenksomhet og omsorg for
hverandre og knyttes til hvordan elevenes mestringsopplevelse er i det daglige (Robinson,
2017).Tydeliggjoring av mal og forventninger, i henhold til den forste lederdimensjonen til
(Robinson 2017), kan dermed sies & komplimentere og vere gjensidig avhengig av kategorien
kompetanse (Hoy et al., 1999), i en forstaelse av hvordan skoleledere kan bidra til & etablere

tillit hos nyutdannede lerere.

De nyutdannede lererne moter forst skoleledere i en intervjusituasjon. Siden skoleledere har
ansvar for & lede lerernes lering kan dette arbeidet sies a starte allerede ved forberedelsene til
intervjuprosessen, hvor konkretisering og tydeliggjering av mal og forventninger til de
nyutdannede lererne inngér som en del av leders praksis, slik Robinson (2017) beskriver
denne lederdimensjonen. Intervju kan vare et eksempel pa en av mange lederpraksiser som
skoleledere har ansvar for handteringen av. Da fordres det at skoleledere har tilstrekkelig
kompetanse i utarbeidelse og formidling av mal og forventninger (Robinson, 2017) til

maélgruppen de skal intervjue.
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Nér skolelederne blir spurt om hvordan de tilrettelegger for at nyutdannede larere skal mestre
leererrollen, viser svarene fra undersekelsen at samtlige fremhever veileders rolle i den
forbindelse, men ikke nevner sin egen rolle som leder i serlig grad. Undersekelsen viser med
dette at skoleledere overlater mye av ansvaret for de nyutdannede larerne til en veileder, som
umiddelbart kan kobles til Spillanes (2006) beskrivelse av distribuert ledelse, slik jeg forstir
det. Ifelge Spillane (2006) handler distribuert ledelse om a distribuere arbeidsoppgaver til
andre akterer, som i dette tilfelle er formelle skoleledere, gir ansvaret for gjennomferingen av
veiledningen til en uformell leder, som er veileder. Allikevel fordres det at skoleleder, som
ansvarlig for ordningen, diskuterer veiledningskvaliteten sammen med veileder (Lejonberg,
et. al., 2018). Slik jeg forstdr Robinson (2017) har skoleledere ansvar for & involvere seg i
undervisningsprosessene, som i dette tilfelle er veiledning. Dette fordi de har overordnet
ansvar for lerernes lering og dermed ogsa veiledningsordningen. Dette berorer ogsé den
andre lederdimensjonen, som er strategisk og effektiv bruk av ressurser av blant annet

undervisningspersonell, slik jeg ser det.

Robinson (2017) poengterer ogsa med den tredje lederdimensjonen nedvendigheten av at
skoleledere tar et kritisk blikk pa egen kompetanse. Undersegkelsen viser at det kun er en av
skolelederne, Mons, som snakker eksplisitt om at de har forbedringspotensiale pa oppfelging
av nyutdannede lerere, og at selv om han er involvert i mange elevsaker er det ikke sikkert
lererne far den hjelpen de trenger. Samtidig uttrykker han at det er nyutdannede lerere som

ikke kommer til han.

I likhet med Spillane (2006) omtaler Robinson (2017) skoleledere som del av et team.
Skolelederne i min studie beskriver hvordan de utever ledelse i praksis gjennom blant annet at
de viser «goodwill» i utfordrende situasjoner, er stottende og tilgjengelige, noe de
nyutdannede lererne bekrefter i sine svar. Spillane (2006) lofter frem betydningen av a
diskutere kvaliteten pa ulike praksiser i sosiale kontekster. Nar skoleledere har ansvar for a
lede leerernes og elevens lering fordrer det imidlertid at de ogsd kontinuerlig holder seg

oppdatert pa evidensbasert kunnskap (Robinson, 2017, Bryk, 2018).

Undersgkelsen viser ogsa at samtlige av skolelederne implisitt beskriver at de kan involvere
seg mer 1 de nyutdannede lereres praksis og bistd de mer for & mestre lererrollen, ogsa i et
lengre perspektiv. Hoy et al., (1999) vektlegger at skoleledere ma ha tilstrekkelig og
nedvendig kompetanse for & mestre sin egen rolle. Robinsons (2017) elevsentrerte perspektiv

pa ledelse inkluderer, i motsetning til Hoy et al (1999) et fokus pé evaluering. Elevresultatene
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er, som hun presiserer, avhengig av den fjerde lederdimensjonen, som omhandler d lede

leerernes leering og utvikling.

Undersokelsen viser at samtlige tre skoleledere oppgir at de har begrenset kjennskap til
innhold og ingen kjennskap til anvendelse av innholdet etter veiledningstimene. De
nyutdannede lererne oppgir imidlertid at de er forneyd med innhold og nytteverdien, noe som
kan tyde pa at de har etablert tillit til sine veiledere og skoleledere. Bade Hoy et al., (1999) og
Robinson (2017) er opptatt av at skoleledere skal kunne vare en faglig stottespiller for de
nyutdannede leererne i den daglige praksisen. For at skoleledere skal kunne etablere tillit hos
nyutdannede lerere fordres det tilstrekkelig innsikt i og kunnskap om lerernes
kompetansebehov, jamfoer kategorien kompetanse (Hoy et al., 1999), men ogsé at de viser at
de folger opp sentrale tiltak over tid slik at de nyutdannede lererne fér tro pa et positivt utfall
av tiltakene de tar del i, jamfor kategorien palitelighet (Hoy et al. 1999). Samtidig frardder
Lejonberg et al., (2018) at skoleleder er veileder, og at arsaken til det er at det kan bli for neere
relasjoner siden de i kraft av sin lederposisjon ikke utelukkende har ansvaret for nyutdannede
lerere, men for mange ansatte i skolen. Dette omhandler etisk bevissthet om egen lederrolle,
slik jeg forstdr Lejonberg et al. (2018). Nér rollene blandes kan tilliten som skoleleder kanskje
allerede har etablert hos nyutdannede laerere raskt svekkes eller mistes helt, pa grunn av den
asymmetriske relasjonen (Lejonberg et al. , 2018). De vedtatte nasjonale rammene for
veiledningsordningen (Kunnskapsdepartementet, 2018) der skolelederne, i samarbeid med en
kvalifisert veiledere, tillegges ansvaret for & utarbeide strukturerte planer for innhold,
gjennomforing og evalueringer av veiledningen til nyutdannede larere, kan bidra til at

skolelederne kan etablere tillit hos nyutdannede laerere.

Min studie viser at en av tre skolelederne oppgir at de kjenner til at veileder har
veilederkompetanse, mens de nyutdannede respondentene ikke kjenner til veiledernes
kompetanse utover at de er lererutdannet. Veiledning som gjennomferes med og uten
veiledningskompetanse kan skildres som to forskjellige virksomheter, ifolge Handal, et al.,
(2015) fordi rollen skal speile kompetansen. I likhet med Handal et al (2015) papeker ogsa
Lejonberg et al., (2018) betydningen av at veileder md inneha hey veilederkompetanse.
Skolelederes kjennskap til og innblikk i veileders kompetanse kan ha stor betydning for
hvordan de mestrer & planlegge introduksjonsperioden for de nyutdannede lererne i et tett
samarbeid med veileder. I et distribuert ledelsesperspektiv vektlegges ogsa skoleledernes
innsikt i og kunnskap om spisskompetansen som finnes internt i skolen, slik jeg forstar

Spillane, (2006). Slik jeg forstdr Hoy et al. (1999) er en av forutsetningene for at skoleledere
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skal kunne etablere tillit at de har god innsikt i leerernes kompetanse, og folgelig ogsa
veiledernes. Samtidig innebarer skoleleders rolle ogsé a lere av sine medarbeidere og tilegne
seg kunnskap som de omgir seg med i organisasjonen, og derfor ha betydning for hvordan
skolelederne kan bidra til & etablere tillit hos nyutdannede lerere, slik jeg forstdr Hoy et al.,

(1999).

Undersokelsen viser at en av de nyutdannede larerne, Siv, ble tildelt andre oppgaver enn det
hun hadde forventet ved oppstart, og hun fikk dermed ikke anvendt sin ervervede
kompetanse. Feinum (2018) fant i sin studie at det er belastende for nyutdannede lerere &
undervise i fag de ikke har undervisningskompetanse i. I oppgavens analysedel har jeg vist at
dette funnet kan knyttes til kategorien kompetanse og palitelighet, jamfor Hoy et al. (1999),
og funnet kan dermed sies a vise betydningen av at skoleledere har god kjennskap til
nyutdannede lereres behov og der de befinner seg i sin kompetanseutvikling for & kunne bidra
til 4 etablere tillit hos denne gruppen, slik jeg forstar Hoy et al. (1999) sin operasjonalisering
av begrepet tillit. Dette knyttes ogsa til sosial exchange- teorien (SET), siden hun gjorde
byttetjenester med ledelsen i et forpliktende perspektiv. Samtidig viser ogsé funn fra
undersokelsen at samtlige av de nyutdannede lererrespondentene oppgir at de er forneyd med

teamet de jobber med i det daglige, og ogsa veiledningen de mottar.

Et sentralt funn er at de nyutdannede lererne beskriver samarbeidet med ledelsen som
forutsigbart og at de er der for & hjelpe dem nar de har behov for hjelp, ogsa over et lengre
tidsperspektiv. Unntaket er den ene nyutdannede leereren som oppgir at hun ikke ser s mye
til ledelsen som de andre. Dette bekreftes i svarene skoleledere gir nar de beskriver hvordan
de er behjelpelig og viser velvilje pa flere arenaer overfor de nye lererne. Samtidig nevner de

hvordan de gir faglig og emosjonell stotte i teamtiden.

Caspersen et al, (2014: Aftenposten) fant i deres store kvantitative undersegkelse av over to
tusen norske laerere der de ogsa har intervjuet og observert nyutdannede og erfarne laerere. De
sammenlignet nyutdannede og erfarne lereres opplevde mestring av yrket, og resultatene
viste at det ikke var sé store forskjeller mellom de to gruppene. Caspersen et al., (2014: I
Aftenposten) fant at et sosialt stottende miljo sammen med andre kollegaer har betydning for
de nyutdannede lererne, hvilket kan ses i sammenheng med funnet fra min studie som viser at
de nyutdannede lererne opplever et inkluderende og faglig stettende miljo.

Studien viste ogsa at stette fra ledelsen hadde mindre betydning for de nyutdannede laererne

enn for de erfarne leererne ifelge Caspersen et al., (2014), men det er rektors ansvar a legge til
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rette for et trygt og godt sosialt leringsmiljo som baserer seg pa tillit.

Caspersen et al., (2014) har ogsa funnet at nyutdannede larere har behov for & samarbeide
noe mer avgrenset fra de erfarne lererne, blant annet fordi de kan trekke seg litt bort fra
samarbeid med erfarne lerere. Arsaken til dette var at de nyutdannede kunne ha problemer
med & uttrykke hva de virkelig hadde behov for, bade faglige og sosialt.

Min studie viser at de nyutdannede leererne samarbeider godt med andre leerere, og far komme
med forslag 1 undervisningsplanleggingen, at de far hjelp og blir hert. Det fremkommer ikke
at de blir satt til side eller ikke fir deltatt i planleggingen, slik som Caspersen et al., (2014)
beskriver det.

I sammenheng med spersmalene som ble stilt til respondentene om faglig stette og utvikling,
fremkommer det i analysen at skolelederne fremhever tilbudet til de nyutdannede lererne om
ekstern veiledning, men ogsé i noe grad i fellestiden pé skolen. Slik jeg forstéar dette funnet
kan dette knyttes til kategorien velvilje, og bidra til & besvare spersmélet om hvordan
skolelederne beskriver sin egen rolle i arbeidet med & skape tillit hos nyutdannede lerere. I
sammenheng med sporsmalet de ble stilt om hvordan de jobber med faglig stotte og utvikling
for nyutdannede laerere, er et annet sentralt funn at skolelederne ikke nevner hvorvidt de
nyutdannede lererne har fatt innblikk i mal og forventninger i forbindelse med
veiledningsordningen. De nyutdannede laererne forteller imidlertid om varierende grad av
faglig stette fra sin skoleleder, og det fremkommer ulike oppfatninger om nytteverdien av den

eksterne veiledningen.

I forbindelse med spersmal til respondentene om faglig stette, er et annet sentralt funn at
samtlige tre nyutdannede lererrespondenter oppgir at de delvis mestrer tilpasset opplaering.
To av de nyutdannede leererne har fatt lite innsikt i mal, planer og praksiser for tilpasset
opplaering. Samtidig oppgir de at elevene ikke alltid nar leringsmalene. Derfor samsvarer
dette med skoleleder Mons som uttrykker at pa deres skole ma skolelederne hjelpe de
nyutdannede lererne med tilpasset opplering for at de skal bli tryggere. Funnene viser at
skolelederne i sveert liten grad jobber med undervisningsformer og kompetanseutvikling og i
praksis demonstrer tilstrekkelig kunnskap (Hoy et al., 1999) som ledere i skolen. Felles for
disse funnene er at de nyutdannede larerne har behov for faglig stette fra sin skoleleder for &
mestre laererrollen, ogsé fordi de er kontaktlaerere. Funn fra undersekelsen viser ogsé at
skolelederne oppgir at de i stor grad er pa tilbudssiden nér det gjelder & stotte de nyutdannede
lererne nar de ensker hjelp. Lejonberg (2018) frarader at skoleleder er veileder. Det

anbefales imidlertid at veileder utarbeider en systematisk plan for en forutsigbar veiledning,
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som er forankret i teori og empiri (Lejonberg et al., 2018). For a lykkes med
veiledningsrelasjonen og kunne bidra til utvikling av god undervisningspraksis kan det ogsa
vare en styrke at veileder og nyutdannede laerere har samme fagkompetanse, i folge Bjerkholt
(2013). I min studie har skolelederne og de nyutdannede undervisningskompetanse i ett eller
flere like fag. Slik jeg forstir Bjerkholt (2013) kan dette vere en styrke for

veiledningsrelasjonen, men ogsé i relasjonen mellom skoleleder og de nyutdannede laererne.

6 Konklusjon

I arbeidet med & sgke a finne svar pa hvordan skolelederne kan bidra til & etablere tillit hos
nyutdannede lererne, fant jeg hovedsakelig at kategoriene pélitelighet og kompetanse i ulik
grad kan knyttes til flere av svarene fra de nyutdannede laererne og skolelederne pa de samme

spersmélene de ble stilt i intervjuet.

Et sentralt funn fra undersekelsen er at skolelederne pa noe ulike mater forteller at de i
hovedsak gir et svaert begrenset innblikk i arbeidsoppgavene til de nyutdannede lererne for
ansettelse. Undersokelsen viser ogsa at en av de nyutdannede larerne ble tildelt andre
oppgaver enn det hun hadde forventet ved oppstart, og fikk dermed ikke anvendt sin
nyervervede kompetanse som nyutdannet leerer. Et annet funn som er blitt fremhevet i
analysen er at informantene ikke oppgir hvilke mél og forventninger som knyttes til de
nyutdannede laerernes rolle, hvilket kan ses i sammenheng med skoleledernes manglende

kjennskap og innblikk i de nyutdannede lerernes kompetanse, jamfor Hoy et al (1999).

Nér skolelederne blir spurt om hvordan de tilrettelegger for at nyutdannede larere skal mestre
leererrollen, viser svarene fra undersokelsen at samtlige fremhever veileders rolle i den

forbindelse. Her nevner de imidlertid ikke sin egen rolle som leder i s&rlig grad.

Undersokelsen viser at skoleledernes utsagn varierer noe fra de nyutdannede lerernes svar,
som kan indikere at skoleledelsen har noe manglende kompetanse om veiledningsordningen.
Av skoleledernes svar fremkommer det ikke eksplisitt hva mélet med veiledningen er og

hvordan innholdet anvendes etter timen.

Jeg har ogsa funnet at to av skolelederne oppgir at de er usikre pa om veilederne ved deres
skoler har veilederkompetanse, mens skoleleder Ine kjenner til dette. Ingen av

leererinformantene nevner hvorvidt veilederne har veiledningskompetanse
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Et sentralt funn i denne studien er at samtlige tre skoleledere oppgir at de har begrenset
kjennskap til innhold og ingen kjennskap til anvendelse av innholdet etter veiledningstimene,
som kan tyde pé at skolelederne mangler kompetanse om de nyutdannede laerernes situasjon
og kompetanse. Dette ansvaret overlates i stor grad til veilederne, til tross for at skolelederne
har hovedansvar for de nyutdannede lerernes lering og utvikling, jamfer min forstaelse av
KD (2018) og Robinson (2017). Samtidig har skoleeiere et overordnet ansvar for at
skoleledere far nedvendig opplering for at veiledningsordningen i fremtiden holder hoy
kvalitet (Lejonberg et al., 2018). Skolelederne svarte at hyppigheten pa veiledningen er

uforutsigbar, med unntak av en av skoleleder som oppgir at de har faste veiledningstimer.

Undersokelsen viser ogsa at samtlige av de nyutdannede lererne jeg har intervjuet oppgir at

de er forngyd med bade veiledningen de mottar og teamet de jobber med i det daglige.

For a finne svar pa hvordan skolelederne beskriver sin rolle i arbeidet med & skape tillit hos
nye larere, har jeg funnet at de fleste svarene fra bade skolelederne og de nyutdannede
lererne primaert kan knyttes til kategoriene kompetanse, palitelighet, men ogsé 1 stor grad til

velvillighet.

Et sentralt funn er at de nyutdannede lererne beskriver samarbeidet med ledelsen som
forutsigbart og at de er der for a hjelpe dem nar de har behov for hjelp, ogsa over et lengre
tidsperspektiv. Unntaket er den ene nyutdannede leereren som oppgir at hun ikke ser s mye
til ledelsen som de andre. Dette bekreftes i svarene skoleledere gir nar de beskriver hvordan
de er behjelpelig og viser velvilje pa flere arenaer overfor de nyutdannede leererne. Samtidig

nevner de hvordan de gir faglig og emosjonell stotte i teamtiden.

Min studie viser at svaret pd oppgavens overordnede problemstilling, som er hvordan
skoleledere kan tilrettelegge for at nyutdannede leerere mestrer laererrollen, i hovedsak kan
knyttes til skoleledere som har god kompetanse om de nyutdannede lerernes behov slik at de

kan lede laerernes lering og ha oversikt over deres behov for kompetanseutvikling.

6.1 Praktiske implikasjoner for skoleledelse og fremtidig forskning

Bryk referert 1 Skolelederen (2018) er opptatt av at skolen har fatt for mange mal, og at det
kan vere vanskelig & nd dem. Derfor fremhever han (Bryk, referert i Skolelederen, 2018)

betydningen av a forske i liten skala. Dette kan for eksempel vare tilpasset opplering, som i
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min studie fremkommer at de nyutdannede laererne delvis opplever 4 mestre. Han fremhever
ogsé betydningen av nettverksgrupper der skoleledere forplikter seg til tydelige og malbare
mal. Han spesifiserer at gruppen ma ha klarhet om hva som skal gjeres og tidspunktet med et
felles ansvar for 4 skape gode stotte og samarbeidsstrukturer gjennom at de forplikter seg i
gruppen til & utforme forbedringsmal og eksplisitt hva som vil skje i praksis. Bryk referert i
Skolelederen (2018) er opptatt av forbedringer og ikke forandringer. Han vektlegger
forbedringsvitenskapen i denne prosessen, som fokuserer pé tre spersmal, Ava som spesifikt
skal oppnas, Avilke endringer som er overkommelig & innfore og begrunnelse for det, samt en
vektlegging av spersmalet Avordan det gér an a vite at en forandring forer til en forbedring.
Dette kan ses som komplimenterende til lederdimensjonen som omhandler & lede lerernes
lering og utvikling, jamfer Robinson (2017), slik jeg ser det. De 4 K’ er kan benyttes som et
teoretisk rammeverk og praktisk verktey for skoleledere i det videre arbeidet med veiledning
av nyutdannede laerere, slik jeg forstar Low (2017). Med den nye veiledningsordningen stilles
det samtidig okt krav til skolelederne om deltakelse i kvalitetssikring av veiledningsarbeidet. I
den sammenheng kan disse teoretiske perspektivene, pa bakgrunn av sentrale funn fra min
undersokelse, sies 4 fungere som et utgangspunkt for refleksjon og et kritisk blikk pd egen
praksis, jamfor Spillanes (2006) fokus pé skolelederes evne til kritisk refleksjon for forbedret
praksis. Nér skoleledere har ansvar for 4 lede laerernes og elevens lering innebaerer dette at de
ogsa er ansvarlig for & kontinuerlig holde seg oppdatert pa evidensbasert kunnskap, slik Bryk
referert i Robinson (2017) beskriver. Gjennom oppgaven har jeg samtidig vist at Hoy et al.
(1999) sine kategorier om tillit, som et sentralt aspekt ved skoleledelse, kan sies a fungere
som et grunnlag for samtale om hvordan skoleledere kan tilrettelegge for at nyutdannede

leerere mestrer lererrollen.
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Vedlegg 1: Intervjuguide nyutdannede lzerere

Informasjon om informantene

Eal O

Kjonn
Alder
Utdanning

Antall ars praksiserfaring innen laereryrket

Innledning

Hadde du en kontaktperson som tok spesielt vare pd deg den forste tiden?
Hvilke fag underviser du i?
I hvilke fag har du undervisningskompetanse?

Ser du for deg at du jobber som laerer om fem &r?

Laererrollen

Hvordan opplever du at du mestrer lererrollen?

Hvordan opplever du 4 bli ivaretatt hvis du trenger hjelp til & hindtere elevsaker?

Hvordan opplever du & bli respektert for jobben du gjor?

Hvordan opplever du at du mestrer tilrettelegging av tilpasset opplaring?
Har du fatt innsikt i mal, planer og praksiser vedrerende tilpasset opplering?

Opplever du at elevene larer de planlagte mélene for undervisningen?

Samarbeid med ledelsen

Hvordan samarbeider du med ledelsen i det daglige?
Opplever du at du far faglig stette av din leder?
Hvordan opplever du 4 bli ivaretatt og sett av din leder?
Fikk du innblikk i arbeidsoppgavene for du ble ansatt?

Hvor tilgjengelig er lederen din hvis du trenger hjelp og stette?
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Veiledning

Fér du veiledning av en mentor?

Hvilken kompetanse har mentor?

Hva er innholdet i veiledningstimene, og hvor ofte gjennomferes de?
Er dere flere nyutdannede laerere sammen pa veiledning?

Hvordan opplever du nytteverdien av veiledningstimene?

Avslutningssporsmal

Hva kan skoleleder bidra med for at du kan bli 1 yrket i mer enn fem &r?
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Vedlegg 2:

Intervjuguide skoleledere

Informasjon om informanten

1. Kjonn

2. Alder

3. Utdanning

4. Antall ar som skoleleder

Learerrollen
e Hvordan legger dere til rette for at nyutdannede larere skal mestre lererrollen?
¢ Hvordan involverer du deg i deres praksis?

e Hvordan felger du opp nyutdannedes lereres arbeid med elevene?

e Hvor tilgjengelig er du hvis nyutdannede lerere trenger hjelp til & handtere elevsaker?
Samarbeid med nyutdannede lzerere og laerere

e Hvordan involverer du deg i samarbeide mellom lererne?

e Hvordan samarbeider dere med de nyutdannede leererne i det daglige?

e Hvordan ivaretar og ser du nyutdannede lerere?
Faglig steotte

e Hvordan jobber dere med faglig stotte og utvikling for nyutdannede lerere?

e Fir nyutdannede lerere innblikk i arbeidsoppgavene for ansettelsen?
Veiledning

e Fér lererne veiledning av en mentor?

e Hvilken kompetanse har mentor?

e Kjenner du til innholdet i timene i veiledningen og hvor ofte slik veiledning

gjennomfores?

e Har du kjennskap til hvordan innholdet i timene blir anvendt etter veiledningstimene?

Avslutningssporsmal

e Hva kan du som skoleleder bidra med for at lerere kan bli i yrket mer enn fem ar?
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Vedlegg 3: Eksempel pa dataanalyse

Utsagn fra nyutdannede

leerere

Kode

Kategori

Nei, vet du hva det gjorde jeg
ikke..altsa da jeg fikk tilbud
om stillingen visste de ikke
hvilket trinn de skulle ha
meg pa eller ansette meg
som. Det var senere at jeg
fikk vite at jeg skulle ha en 1.
klasse. Da ble jeg relativt
stressa da jeg har
undervisningskompetanse pa
5.-10 trinn. (Siv)

Innblikk i arbeidsoppgavene

for ansettelse

Palitelighet og kompetanse

Eh..delvis. Av mange ting sa
skulle jeg onske jeg fikk
storre innblikk i hva som
forventes i ulike ting..som
for eksempel skriftlig
vurdering og sanne ting.
(Ole)

Ja, det gjorde jeg ganske
greit. (Pal)

Utsagn fra skolelederne

Eh nei.. ikke at det er en
naturlig del av en samtale vi
har for ansettelse. Men
kontaktlaererinstruksen gér vi
igjennom, essensen av den.
(Mons)

Ja, pd en mate. Vi har hatt tre
ar pa rad tre dagers opplegg
for nye laerere for
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sommerferien. I ar ble det en
dag. (Mai)

Ehm nei det er vi ikke sa
gode pa..Det blir en
intervjurunde om du da er ny
eller ikke sa sier vi nok det
samme. (Ine)

Man har gjerne en sann
veileder pé skolen. Det hadde
jeg.., men den personen
brukte jeg svert lite. Den
personen som jeg alltid
snakket med var lederen min.
(Pal)

Kontaktperson som tok vare
pa deg den forste tiden

Jeg har hatt mentor, ja.
Hmm..ogsé..ja ogsa har jeg
fatt veldig bra oppfelging av
assisterende rektor. (Ole)

Ja, .jeg har en veileder og jeg
var sapass heldig at
veilederen er pa teamet mitt.
(Siv)

56




Vedlegg 4: Koder og kategorier

Kategorier

Koder

Palitelighet og kompetanse

Velvillighet, kompetanse og palitelighet

Innblikk i arbeidsoppgavene for ansettelsen

Kontaktperson som nyansatt

Kjennskap til veileders kompetanse

Innholdet og nytteverdien i veiledningen

Anvendelse av innholdet etter veiledningstimen

De nyutdannedes samarbeid med andre
leerere

Skolelederes involvering i samarbeidet mellom

leererne

Samarbeid med ledelsen

Faglig stotte og utvikling

Skoleleders tilgjengelighet

Sett og ivaretatt av

skoleleder

Handtere elevsaker

Bli i yrket mer enn fem ar
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