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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie av hvordan nyutdannede, nyansatte larere
opplever & ha en veileder som ogsa er deres leder. Formalet med studien er & undersgke
veilederens doble rolle ovenfor veisgkeren, veiledningen som gis og resultatet av
veiledningen. Jeg har gjennomfoert en kvalitativ flercase-studie bestdende av fire
semistrukturerte intervjuer med nyutdannede nytilsatte lerere 1 Osloskolen som har fatt
veiledning av et medlem av ledergruppa ved skolene der de jobber. P& bakgrunn av
intervjuene, diskuterer jeg hvordan veiledernes lederposisjon eventuelt kan pavirke
veisgkeren og veiledningen, og hvilke implikasjoner dette kan ha for valg av veiledere 1

skolen.

Jeg drefter oppgavens problemstilling 1 lys av forskningslitteratur innen veiledning,
pedagogikk og pedagogisk ledelse, men ogsa sosialantropologi, sosiologi og
organisasjonspsykologi. Veiledning er i seg selv et ungt og forelopig ganske lite
forskningsfelt, og denne videre, tverrfaglige tilneermingen gir bedre grunnlag for a belyse

fenomenet jeg studerer.

Studien viser at veisgkerne er bevisste pa og pavirkes av at veilederen deres ogsé er leder.
Hvor bevisste de er, og hvorvidt de opplever den doble rollen som positiv eller negativ,
varierer imidlertid mye. Hovedfunnene viser at det ser det ut til & vaere en fordel at veilederen
har mulighet til & gi et bredt grunnlag for relasjonell tillit, og at veilederen viser sa fa tegn til
makt som mulig, men samtidig faktisk bruker ledermakten sin til & minske veisgkers
rollestress. Det ser ogsa ut til & vaere en fordel at veilederen gir styrt eklektisk veiledning,
altsa at hun tilpasser veiledningen til veisgkers behov ved & hente veiledningsmetodiske grep

fra mange ulike tradisjoner og teorier.

Funnene antyder at veiledere med veilederutdanning i stgrre grad vil ha kompetansen som
kreves for a gi slik veiledning. Funnene tyder ogsa pa at slik utdanning kan gke
sannsynligheten for at en veileder prioriterer veiledningen og veisgkeren i sin
arbeidshverdag, slik at veisgkeren far et bredere grunnlag for tillit, og slik at rollestresset kan
reduseres til et konstruktivt niva, det vil si at stresset kan virke utviklende heller enn

hemmende pa veisgkeren.
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Forord

Arbeidet med denne mastergraden begynte i realiteten allerede da jeg tok mine forste
studiepoeng pa veilederstudiet. Jeg begynte pé studiet fordi jeg veiledet studenter, og hadde
ikke stilt spersmal ved at det pé skolen jeg arbeidet ved var uaktuelt at noen andre enn
skolens ledelse skulle sté for veiledningen av nyutdannede lerere. Da jeg ble presentert for
forskningslitteratur som viste at denne praksisen kunne vere uheldig, ble jeg umiddelbart
interessert 1 grunnlaget for at min skole — og pa det tidspunktet hele min kommune — likevel
hadde valgt & gjore det slik. Jeg oppdaget at det fantes studier og teorier som bédde stattet og
ikke stottet a la ledere vare veiledere for nyutdannede nytilsatte lerere, og jeg ble tidlig
overbevist om at dette skulle vaere tema for min masteroppgave — hvis jeg noen gang kom s&

langt.

Na er jeg 1 mal! Det er 1 stor grad takket vaere noen sveart gode forelesere og veiledere, og jeg
vil sarlig takke Jorunn Meller som ga meg lyst til & studere videre etter de femten
studiepoengene jeg forst hadde tenkt 4 ta, Dijana Tiplic som ga meg troen pé at dette var en
oppgave jeg kunne skrive, og Ann Elisabeth Gunnulfsen som har vert en dyktig, grundig og

sveert tilgjengelig veileder.

Takk til informantene mine som ga meg av tiden sin og delte erfaringene sine, og til alle som
hjalp meg & finne dem. Takk til familien min som har holdt ut med klaging over hvor utrolig
kjedelig det er a transkribere, frustrasjon over hvor ugjennomtrengelig darlig skrevet denne
egentlig veldig interessante artikkelen er, og fortvilelse over at jeg aldri, aldri, kommer til &

rekke denne deadlinen.

Den storste takken gar likevel til mine fantastiske medstudenter og sparringpartnere. Kjaere
Kari Hertzberg, Qystein Schau, Laurent Desavis, Siri Salkjelsvik og Lejla Huseincehajic —
jeg hadde ikke klart det uten dere. Kosegruppa ruler!

Oslo, april 2020

Guro Jabulisile Sibeko
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1 Introduksjon

1.1 Oppgavens tema

Temaet for denne oppgaven er veiledning av nyutdannede, nytilsatte leerere. Véaren 2017
vedtok Stortinget & be «... regjeringen i samarbeid med partene utforme nasjonale rammer
for en veiledningsordning for nyutdannede lerere som ivaretar at alle nytilsatte omfattes av
ordningen ...». (Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen, 2016/2017)
Kunnskapsdepartementet, Kommunenes Sentralforbund (KS), Private Barnehagers
Landsforbund (PBL), organisasjonene for friskolene, Utdanningsforbundet,
Pedagogstudentene i Utdanningsforbundet, Norsk Lektorlag, Skolelederforbundet og
Universitets- og Hggskoleradet (UHR) utarbeidet pa bakgrunn av denne innstillingen en

avtale om veiledning av nyutdannede nytilsatte lerere i 2018.

Mailet for avtalen er & sikre at alle nyutdannede nytilsatte leerere skal fa en god overgang fra
utdanning til yrke gjennom likeverdige tilbud om veiledning av god kvalitet
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Likeverdighet og kvalitet skal sikres gjennom en rekke
prinsipper som er fastslatt i avtalen. Et av prinsippene er at «veiledningen bgr fortrinnsvis
gjennomfgres av veileder som ikke har formelt lederansvar for den nyutdannede»

(Kunnskapsdepartementet, 2018 s. 7).

Landets stgrste skoleeier, Oslo Kommune, har imidlertid hatt en omfattende
veiledningsordning pa plass siden 2009. Ordningen inkluderer et 50 timers samlingsbasert
kurs for nyutdannede nytilsatte, kurs for veiledere, og observasjon og veiledning pa skolen
mellom samlingene. Malet for Utdanningsetaten er «a styrke lerernes kompetanse innen
sentrale satsningsomrader i Osloskolen og a legge til rette for refleksjon over egen larerrolle»
(Utdanningsetaten, 2016). Denne formuleringen skiller seg fra malet for den sentrale avtalen
ved at den fokuserer mer pa hva larerne skal klare enn pa hvordan de skal ha det. Ettersom
kommunen er bundet av den sentrale avtalen, mener jeg likevel det er hensiktsmessig a
vurdere Oslos veiledningstilbud etter nasjonale mal - serlig ettersom det er rimelig & anta at
kompetanse og refleksjon vil kunne fgre til en trygghet som gir nettopp den gode overgangen

nasjonale myndigheter fokuserer pa.



I Oslos veiledningsordning var det tidligere praksis at veiledningen skulle gis av et medlem
av ledergruppa, og selv om dette ikke lenger star eksplisitt i kommunens skriftlige materiell,
trekkes fremdeles ledere frem som mulige veiledere (Lejonberg 2018). Rambell (2016) finner
ogsa at 33 % av de nyutdannede som far veiledning pa landsbasis, far det av skolens rektor.
Denne studien fokuserer utelukkende pé veiledning i skolens kontekst med sarlig henblikk

pa nyutdannede nytilsatte leerere som mottar veiledning av en leder i samme organisasjon.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Jeg onsker & undersgke hvordan nyutdannede nytilsatte leerere erfarer & motta veiledning nar
denne gis av en leder. Jeg har valgt a fokusere pa de nyutdannede nytilsattes egne
opplevelser. De kjenner overgangen mellom studier og yrkesliv pa kroppen. De kan fortelle
hvordan de opplever rollene pa arbeidsplassen, de lever med konsekvensene av om
veiledningen de far er av hey eller lav kvalitet, og av hvordan de opplever tillit eller mistillit,

makt eller avmakt. Den overordnede problemstillingen for studien er derfor:

Hvordan opplever nyutdannede lcerere d fa veiledning av en veileder som ogsa er deres

nermeste leder?
Jeg belyser problemstillingen gjennom felgende forskningsspersmal:

1. Hvordan opplever veisokere makt og relasjonell tillit nar veileder ogsa er leder?
2. Hvordan opplever veisokere rollene i arbeidsforholdet nar veileder ogsd er leder?
0g

3. Hvordan opplever veisokere veiledningens kvalitet ndr veileder ogsd er leder?

I studien defineres alle medlemmer av skolens ledergruppe som skoleledere. Nyutdannede
nytilsatte leerere er laerere som er inne 1 sitt forste arbeidsér etter endt leererutdanning. De kan
ha arbeidet 1 skolen tidligere, for eksempel som vikarer for eller under utdanning. De kan

ogsd ha annen utdanning fra tidligere, og arbeidserfaring fra andre bransjer.

Jeg definerer det slik at avtalte veiledningssamtaler er nadvendig for & etablere et
veiledningsforhold. Nar veiledningsforholdet imidlertid forst er definert, kan ikke veisokere

forventes a skille mellom innholdet 1 systematiske veiledningssamtaler, medarbeidersamtaler,



akutte problemlgsningsmeter, og korte, uformelle samtaler pa kontoret eller i gangen. Jeg
kommer derfor til & inkludere all kontakt veisgker finner relevant & nevne, i min definisjon av

hva som inngar i veiledningsforholdet.

1.3 Oppgavens struktur

Denne oppgaven er strukturert for a gi et best mulig bilde av studien den presenterer. I
kapittel en innleder jeg med & begrunne valg av tema og a presentere problemstillingen. I
kapittel to presenterer jeg tidligere forskning som omhandler eller er relevant for

problemstillingen min.

Deretter presenterer jeg i kapittel tre de teoretiske perspektivene jeg vil bruke for & analysere
dataene mine. Jeg presenterer teori hovedsakelig knyttet til hvert enkelt forskningsspersmaél
for seg, selv om forskningsspersmalene henger tett sammen slik at all teorien som presenteres

vil ha betydning for alle forskningsspersmaélene.

I oppgavens fjerde kapittel, presenterer jeg forskningsmetoden jeg har valgt & bruke pa
grunnlag av forskningsspersmalene. Her gjor jeg ogsa rede for forskningsprosessen frem til

og med inndelingen 1 kodegrupper, og kommenterer studiens datakvalitet.

Kapittel fem beskriver de empiriske funnene. Her gir jeg en oversikt over funn relatert til de
tre forskningsspersméilene hver for seg. I det sjette kapittelet drafter jeg funnene ved hjelp av
det teoretiske rammeverket, for jeg 1 kapittel seks diskuterer mulige konklusjoner opp mot

tidligere forskning og implikasjoner for valg av veiledere 1 skolen.



2 Tidligere forskning

I dette kapittelet vil jeg kort gjere rede for funn fra studier pa veiledning og ledelse i skolens

kontekst og forskning som er relevant for studiens problemstilling.

2.1 Hyva vi vet om nyutdannede nytilsatte leereres behov

for veiledning

Til tross for at enkelte stemmer har hevdet problemet er overdrevet (Arnesen & Aamodt,
2010), har det lenge vert en bekymring for at nyutdannede larere opplever overgangen
mellom studier og yrkesliv som svart krevende (Smith, Ulvik & Helleve, 2013; Stalsett,
2006). Rambglls evaluering av den davarende veiledningsordningen (2016) finner ogsa at 74
prosent av veilederne og 59 prosent av veisgkerne 1 skole og barnehage vil karakterisere
overgangen som et sjokk. Denne toffe overgangen var tidligere sett i ssmmenheng med de 33
% av nyutdannede lerere man antok sluttet for det var gétt fem &r (Hollerup & Holm, 2015).
Etter at det ble klart at det rette tallet for grunnskolelarere er 10 % (Skiphamn & Hjorthen,
2017), sees den toffe overgangen heller i sammenheng med kvaliteten pé leerernes arbeid og

deres trivsel (Kunnskapsdepartementet 2017).

Mens forskning har gjort det klart at stotte og oppfelging kan hjelpe nyutdannede i1 denne
overgangsfasen (Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009; Smith, Ulvik, & Helleve,
2013), ferer ikke veiledning nadvendigvis til at de nyutdannede blir bedre yrkesutovere
(Lejonberg E. , 2018) Mye forskning har imidlertid vert gjort for & belyse Ava slags
veiledning som bidrar positivt til nyutdannedes yrkesutevelse og trivsel (Hobson &
Malderez, 2013; Hobson & Mclntyre, 2013; Long, 1997). Mange av disse studiene er

relevante for mine forskningsspersmél og min studie bygger videre pd denne kunnskapen.

2.2 Hva vi vet om makt og tillit i veiledningsforhold der

ledere er veiledere?

De britiske forskerne Hobson & Malderez’ (2013) uttrykker 1 sin artikkel om fallgruver og
potensiale for skolebasert veiledning, bekymring for at det vil veere svart vanskelig for en
leder-veileder & ikke bruke/misbruke informasjon fra veiledningen i sin ledergjerning. De

mener dette forholdet kan gjore at den veiledede ikke har nok tillit til at veiledningen kan



fungere. Selv om britene har en sterkere tradisjon for hierarkier og nivéforskjeller enn vi
norske, har nytilsatte lerere provetid ogsa 1 Norge, og de fleste nyutdannede er ansatt i
arsvikariater. Dahl og Scheie (i Lejonberg 2018) viser at dette ikke er en ubetydelig
bekymring. De finner at det er lettere for nyutdannede a vare @rlige om utfordringer de har,

dersom de fér fast jobb.

Forskning pa hva makt gjer med mennesker, antyder ogsa at slike bekymringer hos de
nyutdannede kan vaere berettigede. Kipnis (1972), finner for eksempel 1 en eksperimentell
studie at makt gjor at mennesker 1 storre grad forseker & pavirke de undermektige,
nedvurderer de undermektiges prestasjoner, tar @ren for de undermektiges gode arbeid, ser de
undervektige som objekter for manipulasjon og tar psykologisk avstand til de undermektige.
Det svaert beromte Stanford Prison Experiment (Haney et.al, 1973) der unge menn fikk roller
som fanger eller fangevoktere 1 en méned, antyder endog at makt i1 seg selv kan fore til
sadistisk maktmisbruk. Dette eksperimentet er imidlertid mye kritisert, blant annet fordi
mennesker som melder seg frivillig til et slikt eksperiment 1 utgangspunktet viser seg a ha
spesielle personlighetstrekk, og fordi forskerne aktivt arbeidet for & fa forsekspersonene til &
misbruke makt. Professor 1 organisasjonspsykologi og ledelse Linda Lai, fremholder ogsé 1
sin bok «Makt og pavirkningskraft» (2014) at makt kan ha motsatt effekt pd mennesker som
har en sterk prososial orientering, altsa mennesker som 1 utgangspunktet har et sterkt enske
om & hjelpe a stotte andre - for eksempel ved & tilby veiledning til nyutdannede. Disse kan bli

flinkere til & lese andre og til 4 hjelpe andre 4 na sine mal nér de far makt.

Det britiske forskningsprosjektet Becoming a Teacher som undersekte britiske studenters
erfaringer med skolebasert lererutdanning, fant en statistisk heyere sannsynlighet for at
veisgker opplevde relasjonen til veileder som positiv dersom denne ikke ogséd var skolens
gverste leder (Hobson et. al 2007). I en delstudie knyttet til det samme prosjektet, finner
Oberski et. al (1999) at rektor som veileder kan vare problematisk bade fordi rektor har lite
tid og ofte mé avlyse avtaler ndr mer presserende ting kommer i veien, men ogsa fordi de
nyutdannede lererne finner det vanskelig & snakke dpenhjertig med rektor. Hobson og
Mclntyre (2013) finner 1 en studie av nyutdannede britiske naturfagslaerere og deres mentorer
at de nyutdannede kan bli sd opptatt av & fremsta som kompetente at de skjuler problemene

de opplever, heller enn & be om hjelp til & lose dem.



Lejonberg (2018) trekker veksler pé alle de nevnte studiene nar hun diskuterer eksplisitt
hvorvidt ledere ber vare veiledere for nyutdannede lerere. Hun konkluderer med at
nyutdannede er bedre tjent med a fa veiledning av en som ikke i tillegg er leder, fordi de to
rollene ofte kan komme 1 konflikt med hverandre slik at ledelsesforpliktelsene kan sta i veien
for det tillitsforholdet god veiledning krever. Dette er ogsé i trdd med evalueringen av
pilotprosjektet «Veiledning av nyutdanna allmennlaerere» (Speitz, 2002). Denne slar fast at
mens det er viktig at ledelsen er involvert og investerer i veiledningen av nyutdannede,

fungerte ledere som veiledere darlig pa de skolene som prevde det ut.

Elstad, Tiplic & Brandmo (2016), Tiplic, Lejonberg & Elstad (2016) og Tiplic, Brandmo &
Elstad (2015) fant i NORDMENT-prosjektet som undersekte veiledningspraksis for
nyutdannede nytilsatte leerere 1 Norden, imidlertid en klar sammenheng mellom de
nyutdannedes tillit til skoleleder og deres enske om 4 bli 1 skolen. Ettersom de fleste studiene
presentert over kommer fra mer hierarkiske samfunn enn det norske, mener jeg vi ikke kan se
bort ifra muligheten for at et veiledningsforhold mellom en nyutdannet nytilsatt og en
skoleleder 1 Norge, kan gi skolelederen gkt mulighet til & vise seg som kompetent og verdig

den nyansattes tillit.

2.3 Hva vi vet om roller nar ledere er veiledere

Tschannen-Moran, Hoy, & Hoy (2007), finner 1 sin studie av nye og erfarne lereres
mestringsforventninger, at det a oppleve & lykkes er den viktigste faktoren for a oke
nyutdannede lareres tillit til at de kan mestre 1 klasserommet. Slik tillit til egen mestring gir
ifolge dem motivasjon til 4 gjere grundig arbeid videre og til 4 bli i yrket. Wincent & Ortqvist
(2006)fant 1 sin metastudie om konsekvenser av rollestress at rolleuklarhet har klart negativ

effekt pd motivasjon og mestring.

Opplevd rollekonflikt - krav som strider mot hverandre og ikke eller vanskelig kan oppfylles
samtidig - er et hinder for mestringsfelelse i alle yrker (Hansen, 2018). Tiplic, Lejonberg &
Elstad (2016) og Tiplic, Brandmo & Elstad (2015) har 1 sin forskning pé resultatet av ulike
typer veiledning gitt nyutdannede laerere i Norden, funnet en klar sammenheng mellom nye
lzreres opplevde rollekonflikt og deres onske om 4 bli i yrket. Wincent og Ortqvist (2016)
fant imidlertid at bade rollekonflikt og rolleoverbelastning pé lang sikt kan virke positivt pa

arbeidstakere dersom de ikke samtidig opplever rolleuklarhet, fordi det & overkomme slike



utfordringer oker mestringsfolelsen. Under disse forutsetningene, kan rollestress altsé vare

konstruktivt.

A definere og klargjere den nytilsattes rolle, er en del av en leders mandat. Ledere har
dessuten makt over skolens organisering og utnyttelse av interne og eksterne ressurser. Det er
derfor sannsynlig at ledere 1 storre grad enn kolleger kan bruke informasjon fra veiledningen
til & tilrettelegge den nyutdannedes arbeidssituasjon. Veiledere som ogsa er ledere kan altsa
ha bedre muligheter til & hindre rolleuklarhet og & regulere rollekonflikter og
rolleoverbelastning slik at dette blir overkommelig og muliggjer ny mestring. Slik jeg ser det,
peker disse studiene derfor mot at en leder som ogsé er veileder kan ha et godt utgangspunkt
for & gi nyutdannede nytilsatte leerere en god overgang mellom studier og yrke. Elstad, Tiplic
& Brandmo (2016) fant 1 sin studie av danske nyutdannede lareres holdning til

kollegasamarbeid en sammenheng mellom rollekonflikt og tillit til ledelsen.

Det er altsd mulig at en skoleleder som bruker innsikten og mulighetene som ligger 1 & vaere
bade veileder og leder til & hjelpe den veisgkende til rolleklarhet, vil kunne oppna rimelig
tillit. Forholdet vil kanskje ikke vaere like apent og tillitsfullt som dersom veileder ikke var
leder, men Lejonberg og Tiplic (2016) fant faktisk at veisekere som oppga at de hadde en
tillitsfull relasjon til sin veileder, hadde lavere mestringsforventninger enn andre. Det er altsa
mulig at en leder som lykkes 1 & gi veiledning som avhjelper den nyutdannedes rollestress,
kan gi en like god overgang mellom studie og yrke som en veileder med mindre mulighet til &

avhjelpe rollestress, men bedre forutsetninger for & bygge tillit.

2.4 Hyva vi vet om veiledningskvalitet nar ledere er

veiledere

Hargreaves & Fullan (2000) beskriver 1 sin artikkel om veiledning i et stadig mer komplekst
leereryrke hvordan veiledere kan hemme den veilededes mulighet til & benytte nyere
undervisningsmetodikk for & forsvare egen posisjon og egen undervisning. Dette poenget er
relevant for min problemstilling fordi en leder ofte ikke vil ha noen undervisning & forsvare,
og om sa vil hen ha en mindre sarbar posisjon enn en kollega som kan frykte & bli satt i
skyggen, eller til og med i forlegenhet, av en dyktig nyutdannet og helt oppdatert lzerer.
Norske skoleledere blir dessuten gjerne gjort ansvarlige for elevenes maloppnaelse (Elstad,

2009), slik at det er rimelig & anta at de opplever 4 tjene pa at nye lerere er faglig oppdaterte.



Lejonberg & Tiplic (2016) diskuterer hva slags veiledning som bidrar til nyutdannedes onske
om & bli 1 yrket. Studien, som ser svenske nyutdannede nytilsattes mestringsforventninger i
sammenheng med veiledningen de rapporterer 4 ha fatt, viser at den veiledningstradisjonen
som de fleste norske larere og evingslarere er oppdratt og opplert 1, 1 liten grad bidrar til en
god overgang mellom studier og yrke. Tradisjonen bygger pa Handal og Lauvas’ (1999)
veiledningsteori og fokuserer pa likeverd, refleksjon og ikke-demmende tilbakemeldinger. I
folge Lejonberg & Tiplic (2016) er dette ikke nok til & hjelpe nye lerere. Dersom de skal
oppleve trygghet og et enske om a bli 1 yrket, mé de ogsé fa klare rad og konkret hjelp. Dette

beskriver Lejonberg (2016) som «klar veiledningy.

Jeg finner denne studien relevant for min problemstilling Hvordan opplever nyutdannede
leerere a fa veiledning av en veileder som ogsa er deres ncermeste leder? selv om den ikke
direkte tar for seg veiledernes eventuelle lederrolle. Selv om skoleledere, som alle andre
skolefolk 1 Norge, gjerne er pedagogisk oppdratt og opplart i Handal/Lauvas-tradisjonen, har
de ofte en mer tradisjonell lederutdanning i tillegg. Det er derfor ikke utenkelig at de vil vaere
1 stand til & gi slik klar veiledning 1 sterre grad enn lerere som enten bare har erfaring med &

fa veiledning av evingslerere 1 Handal/Lauvas-tradisjonen eller som selv er opplart 1 den.

Like relevant er imidlertid Ingersoll & Smiths (2004) studie av sammenhengen mellom ulike
amerikanske induksjonsprogrammer og hvorvidt de nyutdannede lererne som deltok 1 dem,
ble varende 1 yrket. De fant at de nyutdannede i storst grad ble verende dersom de fikk
veiledning av noen med samme fagbakgrunn, og dersom de deltok i kollektive aktiviteter 1
samarbeid med kolleger. Slikt samarbeid om for eksempel undervisningsplanlegging er noe
fa ledere har mulighet til 4 tilby sine veisgkende. Det vil dessuten gjerne vere helt tilfeldig
om veilederen deler veisgkerens fagbakgrunn, dersom veiledningsoppdraget er gitt som en

del av skolelederstillingen.

I dette kapittelet har jeg kort gjort rede for hva vi vet om nyutdannede nytilsattes behov for
veiledning, og om hvordan en veileders doble rolle som leder kan pavirke makt og tillit i
veiledningsforholdet, roller 1 arbeidsforholdet og veiledningens kvalitet. Bade nér det gjelder
kvalitet og makt og tillit, tyder en overvekt av forskningen pé at det kan vare utfordrende at
veilederen ogsa er leder. Néar det gjelder roller, tyder derimot mye av forskningen pa at det

kan vere en fordel for den veisgkende dersom veilederen ogsé er leder.



3 Teoretiske perspektiver

I dette kapittelet vil jeg presentere et teoretisk rammeverk som jeg mener gir gode innganger
til & belyse hvordan nyutdannede larere opplever & fa veiledning av en veileder som ogsé er
leder. Jeg har valgt teorier om roller og rollekonflikter, teorier om veiledningskvalitet og

teorier om makt og tillit som alle presenteres 1 hver sine underkapitler.

3.1 Teorier om makt

Mange av bekymringene tidligere forskning har reist angdende veiledningsforhold der
veileder ogsé er leder, handler om maktforholdet mellom de to (Hobson et. al 2007, Oberski
et. al 1999, Hobson og MclIntyre 2013). Max Weber (2000) definerer makt som «evne til & fa
gjennomslag for sin vilje, ogsé der man meter motstand». Slik makt kan vere basert pa
voldsmidler alene - altsd den sterkestes rett. Skoleledelse kan sies a basere seg pa voldsmidler
1 tilfeller der ledelsen tvinger sin vilje gjennom med (trusler om) sanksjoner som & plassere
leererne 1 vanskelige klasser, holde tilbake ressurser, gi dem timeplaner som umuliggjor
henting og bringing i barnehagen, forbiga dem til faste tilsettinger og lennsforhandlinger,

eller opprette personal- eller oppsigelsessaker.

En slik lederstil vil stride mot norsk lov (Arbeidsmiljeloven, 2005). Nar professor i
organisasjonspsykologi Endre Sjevold finner det nedvendig & utgi en egen handbok 1
selvforsvar mot slik ledelse (Sjovold, 2016), kan vi anta at det likevel er noe som
forekommer. Jeg mener derfor teorien kan vare relevant for problemstillingen 1 denne
masterstudien. Sjevold (2016) er ogsa opptatt av psykologisk maktmisbruk, ledere som
skaper stor usikkerhet blant sine ansatte ved markante avvik mellom verbalisert intensjon og

handling, og som forkler trusler og nedvurderinger som spek og komplimenter.

Motsatsen til dette er ifalge Weber (2000) makt basert pa ulike former for autoritet - altsd at
de som er underlagt makten aksepterer bdde makten og de midlene som brukes for a
opprettholde den. Makt basert pa slik autoritet, kaller Weber legitimt herredomme. Dette vil
gjelde skoleledelse som tar utgangspunkt i1 avtaler anerkjent av alle parter, som forhandler,

argumenterer og overbeviser, og som bruker sin styringsrett innenfor de gjeldende grenser.

Et legitimt herredemme kan ifelge Weber (2000), vare av tre ulike typer. Det tradisjonelle

herredemmet bunner i vaner og tradisjoner, noen har makt fordi det alltid har veert slik. For



eksempel kan et eldsterad bestemme over en landsby fordi resten av landsbyen er vant til at
man lar de gamle bestemme. I norsk tradisjon har skoleledelse hatt elementer av slik
legitimitet, idet ledelsen tidligere gjerne ble utpekt blant de eldste leererne som hadde arbeidet
lenge pa skolen og kjente den og dens tradisjoner (Mgller, 2004). Det karismatiske
herredemmet er rotfestet 1 lederens personlige egenskaper, hens personlige kraft. Min
erfaring er at det ikke er et krav til norske skoleledere at de skal vere karismatiske, pinlig
darlige 17. mai-taler og kjedelige framlegg pa fellestid betyr ikke at man automatisk blir

demt som en darlig skoleleder.

Et legalt herredemme henter makten sin fra lover og regler. Det er i forste rekke her
skoleledelse ber befinne seg. Ledelsen har formell styringsrett som gjelder i de ansattes
arbeidstid. Makten er altsa begrenset til & bare gjelde et spesifikt omrdde, der skoleledelsen
antas a ha kompetanse. Det er pa dette grunnlaget skoleledelsen beslutter hvilke lerere som
skal arbeide med hvilke elever, i1 hvilke fag, hva slags ressurser de vil fa stilt til rddighet, hva
slags kontroll de skal utsettes for og i noen tilfeller om de overhodet skal fa jobbe, og 1 sé fall
hvor mye og hvor lenge. Det er denne makten som gjor at man kan vare bekymret for om
opplysninger fra veiledningssamtalene brukes i veisekerens disfaver, eller om veisgkerens
frykt for dette gjor at hen ikke tor & vaere dpen med sin veileder. Imidlertid er det ogsa denne
makten som gir en veileder som ogsa er leder mulighet til & bruke innsikten fra

veiledningssamtalene i veisgkers faver, bekjempe rollekonflikter og opparbeide tillit.

Tian Serhaug (2010) refererer til Weber nér han omtaler makt som en religigs prosess.
Makten kan ikke sanses, men mé gjenkjennes og skapes gjennom fegn - handlinger eller
gjenstander som stér for makten. I skolesammenheng vil dette innebzaere at skolelederens
kontor, dressen eller drakten, de hoye halene man verken kan inspisere skolegarder eller std
fulle dager i klasserom med, kan sees som tegn til makt. Det samme kan handlinger som &
apne klasseromsderen etter et kort bank og fremfere @rendet sitt uten & vente pd en naturlig
pause 1 undervisningen, eller 8 komme uanmeldt inn pa et teammete og bare sitte der uten a

oppgi noen forklaring, eller ogsa fremfore @rendet sitt uten hensyn til metets agenda og sa

ga.

Ifolge Serhaug (2010) pavirker makten det observerbare, men den er 1 seg selv ikke
observerbare ting som hoye heler eller forstyrrelse av teammeter. Serhaug ser derfor ledelse

som magi, og han refererer til Couliano (1987) nar han kaller magi «anvendt erotikk»
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(Serhaug 2010 s. 29). I dette legger han at mennesker installerer fantasier 1 ledere, slik vi gjor
med erotiske objekter. Vi fantaserer frem et behov, et begjar, og tillegger objektet for
fantasien evnene og mulighetene som kan tilfredsstille begjeret. Lederen kan, uavhengig av
om hen intenderer det, utstrale et lofte om anerkjennelse. Det er dette loftet som skaper
behovet, og dermed ogsa tilfredsstillelsen hvis behovet blir tilfredsstilt eller skuffelsen hvis

det ikke blir det.

Det skapte behovet gi mulighet for at en leder kan gi mye glede med svert lav innsats. Det
koster lite & skryte av folk, og dersom det kan gi noen emosjonelle topper 1 hverdagen som
den ansatte ikke ville fitt dersom behovet for anerkjennelse ikke var skapt, kan man velge &
se det som et pluss for alle involverte parter. Dette er 1 trdd med den religiose overbygningen
som har gitt oss 1 vesten det Serhaug (2010) kaller en monoteistisk ledelseslogikk.
Organisasjonen ber ha en enhetlig ledelse for a né et enhetlig mél. Ledelsen skal fungere som
ett fast punkt pa linjen fra det som har gitt den autoritet (i vart tilfelle Staten, som 1 sin
begynnelse hentet legitimitet fra kristendommens Gud). I skolen vil leereren ogsa vare et

punkt pa denne linjen, idet ledelsen overforer til laereren autoritet over skolens elever.

Denne overforingen av autoritet kan sees som et ledd 1 utferelsen av det Serhaug (2010) etter
Emery og Thorsrud (1976) kaller ledelsens grensefunksjon. Ledelsens kanskje viktigste
oppgave er a regulere organisasjonens forhold til omgivelsene, til ulike deler av seg selv og
til individer 1 og utenfor organisasjonen. Dette innebarer ogsd makt til & regulere rollene til

de ulike individene i organisasjonen.

Serhaug skisserer to ulike veier til status for den som ikke selv er leder. P4 den ene siden
snakker han om nerhet til ledelsen, der status gker med hver gunstbevisning lederen gir i
andres pasyn - det vaere seg blikk, smil, ros, gaver eller hoystatusoppgaver. Slik status er og
vil alltid vare avhengig av ledelsen, mister man ledelsens gunst, mister man alt. P& den andre
siden snakker Serhaug om & opparbeide seg et selvstendig navn i1 organisasjonen. Dette
krever at man synes som en d regne med lenge nok til & bevise at man har verdi. En effektiv
mate & oppna dette pa, er ved 4 fa klientstatus i forhold til en patron, en kollega med

opparbeidet status som er villig til & lane bort litt av den inntil klienten kan sti pa egne ben.
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3.2 Teorier om tillit

Tillit er ogsa noe vi ikke kan observere direkte, men som ma vise seg gjennom tegn
(Serhaug, 2010). All legitim makt forutsetter tillit - de som utsettes for makt kan bare
akseptere det dersom de har tillit til den som har makten, eller til det denne skal representere.
Rett nok mé ledelse ogsé ha en troverdig trussel om voldsmakt for & kunne sikre grensene,
men dersom et flertall av organisasjonens medlemmer mister tilliten og ikke lenger frivillig
folger ledelsen, kan den ikke fungere. Samtidig papeker Serhaug (2010) at nar noen forst har
makt, vil de som utsettes for makten gjerne enske a gi dem tillit - vi vil gjerne tro at de som

bestemmer vet hva de gjor.

Professor I utdanningsledelse Megan Tschannen-Moran definerer tillit som «one’s
willingness to be vulnerable to another on the confidence that the other is benevolent, honest,
open, reliable, and competent» (2014, s. 20). Ogsa Anthony Bryk, leder for the Carnegie
Foundation for the advancement of Teaching og professor Barbra Schneider understreker 1

sin bok Trust in Schools (2002) at tillit baerer 1 seg en vilje til sarbarhet.

For a oppné den makten hen trenger for & fungere 1 yrket - en status som gir tilstrekkelig
myndighet ovenfor elever, foreldre og kolleger - er den nyutdannede altsa avhengig av a
opparbeide seg tillit. Naerhet til ledelsen er et maktbevis som kan gi opphav til tillit og
dermed mer makt. Det er ogsé l&n av statusen til en erfaren lerer, ved at en laerer som er kjent
som kompetent tar en nyutdannet under vingen, hjelper og stetter i det daglige arbeidet, og

viser at hen tillegger den nyutdannede verdi.

Bryk & Schneider (2002) betegner tre ulike typer tillit. Den forste er organisk tillit, som er
generalisert og altomfattende slik man gjerne ser i lukkede religiose sekter. Man stoler pa
systemet, pa ledelsen, og pa hverandre, og man kan bygge sin identitet pa medlemskap i
gruppen. Bryk & Schneider (2002) mener dette kan forekomme 1 lukkede religiose skoler.
Ogsé 1 den alminnelige Oslo-skole kan ledelsen, kollegene eller elevradet av og til bruke tegn
pa slik tillit - for eksempel skolegensere, felles ritualer for hele skolen og festtaler der man
skaper et vi som er fylt med positivt innhold. Som Bryk & Schneider (2002) skriver, gir
imidlertid ikke organisasjoner med stor gjennomtrekk av ulike mennesker, begrensa formal

og begrensa mulighet for & skape enighet, slik tillit serlig gode vekstvilkar.
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Kontraktbasert tillit (Bryk & Schneider, 2002), er pa sin side basert pé juridiske forhold. Man
har laget en avtale, og at avtalen overholdes, skaper tillit. I skolen mener de imidlertid det er
svaert vanskelig & avgjere om avtalen er overholdt - er det skolens arbeid som gjer at elevene
klarer seg bra eller déarlig? Har skolen gjort alt den kan, og har de tingene skolen har gjort
veert de rette tingene a gjore? Vi har ingen mulighet for & male det. P4 samme maéte er det
med tilliten internt 1 organisasjonen. Det er svaert vanskelig & méle om lererens innsats og
kompetanse er grunnen til de gode preveresultatene, eler om rektors lederstil er det som gjor
at lererne kommer pé jobb med et smil. | folge Bryk & Schneider (2002), er vi 1 skolen
derfor forst og fremst avhengige av relasjonell tillit. Denne tilliten forhandles kontinuerlig
frem, og akterene vurderer kontinuerlig hvor stor tillit andre akterer ber fa. Vurderingene

gjores pa bakgrunn av fire observerbare kategorier.

Den forste kategorien er respekt. Bade ledere og nyansatte kan fa tillit ved & vise respekt for
andre, altsd ved & opptre hoflig og oppmerksomt ovenfor elever, foreldre, kolleger og ledelse.
Den neste kategorien er kompetanse. Ofte ser vi ikke andres kompetanse pa arbeidsplassen,
slik at vi er henvist til & anta at de er kompetente inntil det motsatte er bevist, for eksempel
ved at det ikke er penger til a kjope kopipapir, eller at elever loper skrikende bortover gangen
nar de burde ha vart 1 timen. Nyutdannede som fér veiledning, far imidlertid ogsa
observasjon, slik at de har mulighet til & vise frem kompetansen sin 1 klasserommet. Ledere
har ofte mulighet til 4 vise frem sin kompetanse 1 moter og 1 ulike former for elevkontakt.
Teamarbeidet som drives 1 ulik grad pé alle Oslo-skoler er ogsé en arena der nyutdannede kan

vise frem sin faglige dyktighet til kolleger.

Kategori tre er hensyntaken/omsorg. Fordi tillit innebarer sarbarhet, m& den som ensker tillit
vise at hen kan ivareta sarbarhet pa en god mate. Dette innebarer at alt man gjor for &
redusere andres sarbarhet vil pavirke andres tillit til en. For nyansatte vil det forst og fremst
vaere elevers og foreldres sérbarhet som kan reduseres, men slik kan man ogsa vise kolleger
og ledelse at man er en som tar hensyn og viser omsorg for andre. Ledere har storre mulighet

til & redusere sarbarheten for alle 1 organisasjonen.

Den siste kategorien er integritet, altsa samsvar mellom ord og gjerning. Dette er et aspekt
som ogsa Serensen (2010) fremhever fordi han mener vestlige ledere avkreves & holde lofter
pa samme mate som den jodisk-kristne Gud viser sin kjerlighet til sitt folk ved a holde

loftene Han har gitt dem - forutsatt at de forst har gitt sin blinde tillit.
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Bryk & Schneider (2002) understreker at sarbarheten er spesielt fremtredende 1 skjeve
maktrelasjoner, og at den overmektiges arbeid for 4 redusere den undermektiges sarbarhet
derfor har potensiale til & skape et spesielt intenst og meningsfullt sosialt bind mellom
partene. I min studie kan dette innebare at den overmektiges leders eventuelle arbeid for &
redusere den undermektige nyutdannede nytilsattes sarbarhet kan gi den veisekende stor tillit

til veilederen sin.

3.3 Teorier om roller og rollekonflikter

Kaufmann og Kaufmann (2015) definerer en rolle som summen av forventninger til
rolleinnehaveren. Larerrollen er altsd summen av alle de forventningene lereren selv og hens
ledere, kolleger, elever, deres foreldre og samfunnet for gvrig har til lererens yrkesutovelse.
Ritter, Mathews, Ford & Henderson (2016) identifiserer tre typer rollestressorer, altsé rolle-
relaterte arbeidslivsbelastninger: Rolleoverbelastning, rollekonflikt og manglende

rolleklarhet.

Kaufmann og Kaufmann (2015) definerer rolleoverbelastning om situasjonen som oppstar
ndr de samlede forventningene til en rolle blir sd massive at det er umulig & innfri dem selv

om de ikke er 1 konflikt med hverandre.

Ritter, Mathews, Ford & Henderson (2016)definerer rolleklarhet som det motsatte av
rolleuklarhet - at arbeidstakeren har en klar forstéelse av hva slags atferd som er forventet pa
arbeidsplassen med hensyn til bade arbeidsoppgaver og sosial omgang. En rollekonflikt

definerer de som arbeidsoppgaver og krav som stdr 1 konflikt med hverandre.

Kaufmann og Kaufmann (2015) deler slike rollekonflikter inn i ulike typer. En personkonflikt
inneberer at rolleinnehaveren er 1 konflikt med sin egen rolle, altsa at mennesket som skal
bare lererrollen har en annen oppfatning av hva den ber innebare enn andre som har makt til
a definere rollen. Dette kan for eksempel skje dersom elever og foreldre forventer at lereren
skal vere full av omsorg mens lareren selv ensker & utelukkende undervise 1 fagene sine,
eller hvis laereren gnsker & vaere en omsorgsperson for elevene mens rektor er opptatt av at

hen ma sette grenser og skape disiplin.
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En interrollekonflikt inneberer at et individ har flere ulike roller som kan kollidere, slik en
leder som ogsa er veileder kan ha, men ogsa slik en veisgker som ogsé er underordnet eller en

nyutdannet lerer som ogsa er en kompetent og erfaren utgver av et annet yrke kan oppleve.

En intersenderrollekonflikt betyr at ulike avsendere har ikke-forenlige forventninger til et
individs rolle. For eksempel kan en veisgker forvente & bli spesielt ivaretatt av veilederen sin,
mens kollegene hennes kan forvente at veilederen som ogsé er leder skal behandle alle likt.
P4 samme mate kan en veileder forvente at veisekeren vender seg forst til hen og lytter mest

til hens rad, mens nare kolleger ogséd kan forvente a vare de forste og viktigste rddgiverne.

En intrasenderrollekonflikt oppstar nar samme avsender har ikke-forenlige forventninger til
rollen. Det kan for eksempel skje dersom en og samme leder bdde forventer at en nyutdannet
skal utrette like mye som en erfaren laerer og at hen skal klare 4 holde arbeidstida s& hen ikke

sliter seg ut.

Kaufmann og Kaufmann (2015) ser som mange andre forskere (for eksempel Rizzo, House &
Lirtzman, 1970, Idris, O’Driscoll & Anderson, 2011) rollekonflikter og rolleoverbelastning
som negative for arbeidstakeres velferd. Ritter, Mathews, Ford & Henderson (2016) tar
imidlertid 1 bruk tilpasningsteori ndr de undersgker de samme fenomenene. De mener at all
langvarig pavirkning vil fere til en tilpasning, slik at stress pé arbeidsplassen vil fore til
lavere velvare hos arbeidstakere en periode, men at de deretter vil tilpasse seg og bli like
forngyde som for. P4 samme maéte vil stressreduksjon fore til gkt velvare en periode, for
tilpasning gjor at arbeidstakeren gér tilbake til grunnlinja. Ifelge dem, virker rolleklarhet klart
positivt og rollekonflikt klart negativt pé jobbtilfredsheten pé kort sikt, men arbeidstakere vil

etterhvert venne seg til den nye tilstanden og gé tilbake til sin egen grunnlinje-tilstand.

Tilpasningsteori stemmer med andre ord godt med teoriene om «praksissjokket» som altsa er
en av grunnene til at veiledningsordninger eksisterer (Rambgll 2016). Kaspersen & Raaen
(2014) beskriver praksissjokket som nyutdannede nyansattes manglende evne og mulighet til
a handle 1 og kontrollere situasjonene de meter. Dette innebaerer bade lav
mestringsforventning (Tschannen-Moran & Hoy, 2001) og lav trygghet i lererrollen. Med

andre ord, stor rolleuklarhet, og en opplevelse av rollekonflikt og rolleoverbelastning.

15



3.4 Teorier om veiledning

Kvalitet i veiledning er vanskelig & vurdere av flere arsaker. For det forste har veiledingsfeltet
lav paradigmestyrke. Enten man som Kuhn (1996, 1 Bjerndal 2013) bruker begrepet
paradigme om forskeres felles forstaelse av og regler for en bestemt vitenskapelig praksis,
eller man som Light (1979, 1 Bjerndal 2013) forstir det som enigheten mellom utevere om
teoriene som underbygger praksis, kommer veiledning darlig ut (Bjerndal, 2013). Feltet laner
gjerne begreper, teori og forskning fra ulike andre vitenskaper som psykologi, sosiologi og
pedagogikk, og veiledere kan bygge sin praksis pa et utall teorier - eller finne teori som
passer den praksisen de trives med. For norske veiledere finnes det fremdeles fa meoteplasser
der det er naturlig & diskutere teori og forskning pé feltet, noe som kunne styrket paradigmet.
I tillegg konkurrerer ulike tradisjoner og fagretninger pa veiledningsfeltet uten at det finnes

empirisk forskning som kan fastsld hva som er best (eller god nok) praksis (Skagen, 2013).

De ulike institusjonene som utdanner norske veiledere har ogsé ulik tilnerming til feltet. For
eksempel vil studenter ved de to universitetene 1 Oslo, ifelge de tilgjengelige fagplanene, fa
overraskende ulik opplaering 1 lopet av de forste 30 studiepoengene pé veilederstudiet (UiO,
2019; OsloMet, 2019). Det ene universitetet omtaler veiledning som et enhetlig fenomen
studentene skal fa kunnskap om og innsikt 1 hvordan de kan bruke. Det andre skriver om

ulike veiledningsmodeller, ulike kontekster og relevant forskning.

Det er like fullt gjort noen gode forsek pa & beskrive hva som er god veiledning. Lejonberg
(2016) viser blant andre til Stdlsett (2006) nar hun skisserer to ulike mél for veiledning:
Kunnskapsoverforing og & hjelpe veisgker & finne sin egen vei. Disse to korresponderer godt
med de to overordnede typene hjelp Bjerndal (2011) skisserer at kan gis gjennom veiledning:

direkte eller indirekte hjelp.

3.4.1 Modeller for utviklende veiledning

A hjelpe veiseker 4 finne sin egen vei, er mélet for de veiledningstradisjonene som av mange
beskrives som utviklende veiledning. Her tar man sikte pd & utvikle «et gjensidig
utvekslingsforhold mellom en veileder og en veisgker kjennetegnet av fokus pa veisekers
perspektiver og kunnskapsutvikling via refleksjon og apenhet for ulike tilnerminger til
praksis» (Lejonberg 2016s. 27). Hjelpen som gis er 1 stor grad indirekte, gjennom indirekte

kommunikasjon som skal understotte selvhjelp, slik det beskrives av Bjerndal (2011). I
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Norge har en slik veiledningspraksis s&rlig veert representert ved handlings- og
refleksjonsmodellen, en ikke forskningsbasert modell for veiledning utviklet av pedagogene

Handal og Lauvas (1999).

I norsk sammenheng har denne modellen vert dominerende som mal for god veiledning
siden syttitallet. Modellen legger vekt pa at veileder skal hjelpe veiseker til & forstd sin egen,
gjerne ubevisste, praksisteori, dvs. de ideer og holdninger som danner grunnlaget for de valg
som gjeres 1 praksis. Slik skal veisgker hjelpes til & reflektere over og om enskelig endre
praksisteorien og dermed egne handlinger. Mélet er altsa det Argyris og Schen kaller
dobbeltkretslering (Balterzen, 2013). I denne tradisjonen er det vanlig at veiseker utarbeider
et skriftlig veiledningsgrunnlag fer observasjonen som veiledningen baseres pi, og at
veisgkeren far formulere hvilket fokus hen ensker at observasjonen og den pafelgende

veiledningen skal ha.

Systemisk veiledning er en annen modell for utviklende veiledning som bygger pé teoriene til
blant andre Gregory Bateson og Uri Bronfenbrenner og er presentert for en norsk virkelighet
av Gjems (1995), Ulleberg (2008) og Balterzen (2008). Metoden legger vekt pa
sammenhenger mellom ulike fenomener, at kommunikasjon alltid foregér 1 en situasjon med
gjensidig pavirkning, og at pdvirkningen er sirkuler (min handling opprettholder din
handling opprettholder min handling osv.). En sirkuler pavirkning kan vare symmetrisk (jeg
smiler, du smiler osv.) eller komplementar (jeg smiler nervest, du blir irritert, jeg smiler enda
bredere osv.) Innenfor systemisk veiledning forseker man & unngé arsaksforklaringer, for
heller & fokusere pé a fa en helhetlig og sammensatt forstaelse slik at man kan legge opp
veiledningen utfra denne. Man bruker ulike spersmél som utforsker forskjeller og kartlegger

virkning, triadiske spersmal og hypotetiske spersmal (Skagen, 2013).

3.4.2 Modeller for kunnskapsoverforing

Hobson & Malderez (2013) presenterer dommende veiledning eller veidemming som en
motsats til utviklende veiledning. De beskriver en praksis der veiledere «for raskt og/eller for
ofte avslerer sin egen dom over og/eller sin egen vurdering av veisgkerens undervisning eller
planlegging» (Hobson & Malderez 2013 s. 95). I sin mest ekstreme form, beskriver de
veidemming som veiledere som er sveaert kritiske, fokuserer utelukkende pa det negative, og
som forsgker a gjore veisgkerne til kloner av seg selv. Ogsa der denne negativiteten ikke er

fremtredende mener de veiledere som raskt og gjerne gir sine egne meninger om
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undervisningen til kjenne, skaper utrygghet i veiledningssituasjonen fordi selv en positiv dom

baerer 1 seg muligheten for at den neste dommen blir mindre heldig.

Dette kan sees som en ekstrem variant av det Bjorndal (2011) kaller direkte hjelp, som gis
gjennom & forelese, informere, vurdere, gi rad, instruere og korrigere. I sin doktoravhandling
finner Eli Lejonberg (2016) imidlertid at trekk assosiert med demmende veiledning slik som
klare rdd og konkrete tips, faktisk eker veisgkernes mestringsforventninger og enske om a bli
1 yrket. Dermed presenterer klar veiledning som en tredje vei, mellom veidemming og
utviklende veidemming. Hun mener det vil vaere vanskelig & trekke klare grenser mellom
disse tre veiledningsformene, at de kanskje eksisterer pa en skala mer enn som gjensidig
utelukkende kategorier. Det en veisgker oppfatter som demmende vil kanskje en annen
oppleve som klart, og et utsagn en veisgker opplever som klart fra en veileder ville kanskje

oppleves som demmende dersom det var en annen som sa det.

Lejonberg (2016) argumenterer for at problemer som kan lgses ved teknisk innsikt kan vare
sd presserende for nye larere at det ber prioriteres for de store underliggende spersmal som
utviklende veiledning tar sikte pd & lese. Hun pner ogsé for at forskjellen mellom klar og
demmende veiledning kanskje ikke er sa stor. Kanskje kan klare rad og konkrete tips gjore
veiledningssituasjonen mindre trygg men likevel skape trygghet i yrket - man kan oppleve

veiledningen som vanskelig, men likevel bli tryggere pa at det man gjor er riktig?

En veiledningstradisjon som fremmer klar og/eller dommende veiledning, er Mesterlare.
Ettersom mesterlere har vert vanlig innenfor svaert mange yrker, er ogsé tradisjonen
mangslungen. I norsk skolesammenheng, kan vi si at handlings- og refleksjonsmodellen kom
som en reaksjon pd mesterlare-tradisjonen der en erfaren lerer viste en laererstudent hvordan
arbeidet skulle utferes og sa, ifelge kritikerne, arbeidet for at den nye lereren skulle bli likest
mulig seg selv. De senere drene er det imidlertid igjen blitt legitimt & modellere for veisgkere,
a gve inn ferdigheter og & gi klare rad. Tilhengerne av metoden mener dette er en forutsetning

for senere kreativitet (Balterzen, 2014).

Ogsa Coaching er en tradisjon 1 denne enden av skalaen. Coaching springer ut fra idretten,
men som de senere arene har spredt seg til stadig nye samfunnsomrader - ogsa skolen.
Metoden bygger pa Galloways idé om den naturlige leerematen - & se noe bli gjort pa en god

mate og absorbere bildene, uten & analysere dem (Skagen, 2013). Deretter ma veisgkeren
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gjore det selv. «A se» kan i denne sammenhengen vzare 4 faktisk se noen utfore noe, men
ogsa 4 visualisere seg selv gjore det. Tradisjonen legger vekt pa tilbakemeldinger som ikke
sarer selvfolelsen, som er beskrivende og sperrende. Det anbefales ikke & gi rad. Man anser at
tilbakemeldingen er mest effektiv dersom den gis i forbindelse med handlingen. Noen

retninger anbefaler ogsd maélstyring, altsd at man setter oppnéelige mal for den veisgkende.

David Clutterbuck (2010) tar utgangspunkt i coaching-teorien nar han presenterer styrt
eklektisk veiledning, et ideal som tar sikte pa a hindre at veiledningsmodeller blir
instrumentelle tvangstreyer. Han fremholder at de beste veilederne er de som kan trekke
veksler pd ulike veiledningsmodeller, og tilpasse disse til veisgkerens behov. Han
understreker imidlertid at veilederen ma ha grundig kjennskap til og virkelig forstd alle
veiledningsmodellene hen benytter seg av, for a sikre at valg av tilnerming ikke blir tilfeldig

og uhensiktsmessig.

Uavhengig av mél og modeller for veiledning, har Moberg & Velasquez (2004) utviklet syv
etiske forpliktelser veileder har ovenfor veisoker: A gjore godt, 4 unnga skade, 4 forsvare
veisgkerens autonomi, konfidensialitet, rettferdighet, lojalitet og omsorg. Lejonberg (2018)
diskuterer hvordan en skolelederrolle kan pavirke en veileders mulighet til 4 imegtekomme
disse forpliktelsene. Hun konkluderer med at det ikke ber vere storre utfordringer for
skoleledere enn for andre knyttet til 4 unngd skade, altsd & gi rdd man er usikker pa eller ta
sjanser pa veisgkers vegne ettersom skoleledere gjerne vil ha lederutdanning uavhengig av
hvorvidt de ogsa er utdannede veiledere. Nar det gjelder forpliktelsene til & gjore godt,
konfidensialitet, rettferdighet, lojalitet og omsorg, mener hun imidlertid en skolelederrolle lett
vil kunne komme 1 konflikt med veilederrollen. Hun diskuterer imidlertid ikke 1 hvilken grad
dette ogsa kan gjelde kolleger som veileder, altsd om ogsé kolleger kan oppleve det vanskelig
a sette veisgkeren foran elevene, kollegene og skolemiljeet som helhet dersom

veiledningsforholdet skulle avslere at det eksisterer konflikter mellom disse interessene.

I dette kapittelet har jeg presentert et teoretisk rammeverk som jeg vil bruke for & belyse
problemstillingen min. Jeg har jeg presentert teorier om teorier om makt, teorier om tillit,
teorier om rollestress og teorier om veiledningskvalitet 1 hver sine underkapitler. Teoriene er
hentet fra pedagogikk, men ogsé fra sosialantropologi, sosiologi og organisasjonspsykologi,

og jeg mener de gir gode innganger til & analysere materialet mitt.
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4 Metode

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for hvordan studien min er bygget opp og gjennomfgrt, og
hvilke faglige vurderinger som ligger til grunn for dette. Jeg gnsker & unngé det Ragnvald
Kalleberg (1996, i Bjgrndal 2011) kaller perverterte forskningsstrategier - prinsipielt valgte
metoder som ikke er tilpasset formalet ved og omstendighetene rundt forskningen. I det
videre vil jeg redegjgre for hvilke strategiske avveininger jeg har gjort for a sikre at studien
gjennomfgres pa en mate som er hensiktsmessig for a besvare problemstillingen min

(Bjgrndal, 2011).

Jeg vil begynne med a gjgre rede for forskningsdesignet jeg har valgt. Deretter beskriver jeg
hvordan jeg har samlet data, og utvalget jeg har brukt. Videre forklarer jeg hvordan dataene

er analysert. Sist diskuterer jeg oppgavens datakvalitet.

Ettersom jeg ikke har et positivistisk grunnsyn, har jeg ingen tro pa at det er mulig & avdekke
lovmessige sammenhenger for fenomenet veiledere som ogsa er ledere. Snarere gnsker jeg a
undersgke hvordan deltakerne forstar fenomenet, og det er derfor naturlig & finne en

metodologisk tilnaerming som bygger pa et fortolkende vitenskapssyn (Tjora, 2017).

4.1 Forskningsdesign

Jeg hédper denne studien skal kunne bidra til konseptutvikling som kan gi bedre generell
forstaelse for fenomenet leder som veileder av nyutdannede leerere. Jeg har derfor latt meg
inspirere av stegvis-deduktiv-induktiv-metode (SDI), som er utviklet nettopp med mal om
konseptutvikling og, 1 sterre studier, utvikling av ny teori. Metodens struktur gjer det ogsa
mulig & ettergd og 4 replikere studien min, og & forseke & bruke mine konsepter til analyse av

andre utvalg (Tjora, 2017).

SDI bygger pé prinsippene fra Grounded Theory (Tjora, 2018), men er mindre kompleks og
dermed mer egnet for et lite prosjekt som mitt eget. Modellen kombinerer en induktiv
forskningsprosess der man stegvis arbeider fra data mot teori, med deduktive
«tilbakekoblinger» for & kontrollere kvaliteten pa arbeidet man har gjort (Tjora, 2017). Dette
inneberer at man 1 sterst mulig grad lar de resultatene man faktisk far ved hvert steg i

forskningen, styre det videre arbeidet. Empirien skal drive forskerens nysgjerrighet, og
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avgjere hva som er «interessante temaer, spersmél og konsepter» (Tjora, 2018 s. 9). Det er
altsa viktig a ikke lase seg til et bestemt utvalg, bestemte datakategorier eller bestemte
teoretiske perspektiver for man begynner forskningsprosessen. Samtidig er generalisering og

teoriutvikling et mal.

4.1.1 Kbvalitativt design

Min nysgjerrighet dreier seg om hvordan veiledningssituasjonen oppleves nar veileder ogsa
er leder. Det kunne veert interessant & underseke hvordan interaksjonen péavirket begge parter,
og hvilke konsekvenser dette fikk for elever, skoleeier, resten av ledergruppa og veisgkerens
team. Dette kunne vert mulig 1 en casestudie, altsé en studie av bare en analyseenhet
(Grenmo, 2016). Imidlertid er dette ikke en sosiologisk studie der samfunn er i fokus
(Coleman, 1990). Mitt fag er pedagogisk, og jeg er opptatt av lering. Laring observeres
bedre gjennom den som skal lcere enn gjennom den som skal laere bort og samfunnet rundt

dem. Jeg fokuserer derfor utelukkende péd veiseker 1 min studie.

Dette kunne jeg oppnadd gjennom kvantitative sé vel som kvalitative forskningsdesign. Mye
av den forskningen som tidligere er gjort om temaet eller om tilstgtende emner slik som
NORMENT-prosjektet og Becoming a teacher, har benyttet kvantitative eller kombinerte
forskningsdesign. De har dermed bidratt til & svare pa spgrsmal som har veisgkere som féir
veiledning av lederne sine et bedre eller darligere forhold til dem enn andre? og har
veispkers som far klare rad og tips mer eller mindre lyst til d fortsette a arbeide som leerere
enn andre? Mitt spgrsmal i mgte med denne forskningen, er imidlertid ~vordan det? For
pedagoger er det stor forskjell pa om veisgkerne opplever forholdet som darligere fordi de
mgter ngdvendig motstand og blir utfordret pa mater som kan veare slitsomme men nyttige
for den faglige utviklingen, eller som det skyldes et maktmisbruk som gjgr at veisgkerne far
en svakere faglig utvikling. Slike spgrsmal er et kvalitativt forskningsdesign bedre egnet til &

svare pa (Grgnmo, 2016).

Selv om jeg forsgker a forsta hvordan veiledningssituasjonen oppleves for den individuelle
deltakeren, vil jeg presisere at jeg anerkjenner at kollektive prosesser og
samhandlingsmgnstre pavirker denne. Norske veiledningstradisjoner, skolens maktstruktur og
tilgangen til ressurser som tid, rom og kunnskap, er eksempler pa forhold som ligger utenfor

individene og som pavirker situasjonen. Like fullt er veisgkers opplevelse av dette viktigere
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for denne studien en de faktiske forholdene. Det er mindre viktig om veileder ikke har tid
avsatt til veiledning hvis hen lgser problemet ved & jobbe ubetalt overtid slik at veisgker ikke
merker at tiden egentlig ikke finnes. Likeledes er det mindre viktig om veileder ikke faktisk
har veilederutdannelse dersom hen likevel slumper til & fglge anerkjente prinsipper for
veiledning. Det jeg trenger a undersgke er altsa ikke veilederens timeplan og

eksamenspapirer, men veisgkers opplevelse av veilederens kompetanse og tilgjengelighet.

4.2 Metode for datainnsamling

Alt jeg trenger & vite, kan jeg altsa fa kjennskap til ved simpelthen a spgrre veisgkere. Dette
kan imidlertid gjgres pa mange mater. Gruppeintervjuer kunne for eksempel bade gitt
informasjon om relativt mange veisgkere, samtidig som en veisgkers opplevelse kunne utlgse
andre veisgkeres fortellinger. Slik kunne jeg fatt tilgang til et stgrre mangfold av fortellinger
(Grgnmo, 2016). Mitt mal er imidlertid a fa tilgang til sa komplette historier som mulig. Da er
jeg avhengig av at informantene kan snakke fritt og uten & pavirke hverandre. Jeg er ogsa
avhengig av a kunne stille oppfglgingsspgrsmal, og a rydde uklarheter av veien. Jeg velger

derfor a intervjue informantene individuelt.

4.2.1 Semistrukturert intervju

For a hente frem denne komplette historien, er det viktig at informantene forteller den
historien jeg gnsker a studere, det vil si at de holder seg til temaer som har relevans for
veiledningsforholdet. Det viktigste 1 denne oppgaven, er likevel veisgkers individuelle
opplevelse, og selv om jeg har en klar plan for hvilke emner jeg vil dekke, er det et mal at
informantene snakker mest mulig fritt slik at det kommer frem hva som er viktig for dem. Jeg
vil derfor gjennomfere semistrukturerte intervjuer. Slike intervjuer gjennomfores etter en
intervjuguide med dpne spersmél (Vedlegg 1), der forskeren ogsa kan stille
oppfelgingsspersmal og forfelge interessante temaer informanten bringer inn 1 samtalen
(Grenmo, 2016). Semistrukturert intervju er ogsa en av metodene for datainnsamling som

egner seg for SDI (Tjora, 2017).

Det er likevel mye som kan g galt i gjennomferingen av semistrukturerte intervjuer. Grenmo
(2016) fremhever det problematiske 1 at forskeren kan pavirke svarene informanten gir ved
ledende spersmal eller andre typer signaler om hva slags svar hun ensker seg. Det vil derfor

veere viktig for meg & formidle at utgangspunktet for studien er forskning og teori med
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motstridende implikasjoner, og at bade positive og negative effekter er interessante for meg a

avdekke.

Et annet typisk problem, er kommunikasjonen mellom forsker og informant (Grgnmo, 2016).
For a trygge informantene mine, er det viktig for meg a fremsta ikke bare som forsker, men
ogsa som larer. Jeg vil understreke at jeg vet noe om hvordan hverdagen er for alle, og sarlig
nyutdannede, leerere blant annet ved & insistere pa a gi noe igjen for den dyrebare tiden
informantene gir meg. Jeg vil ogsa formidle at jeg vet lite om det som er temaet for intervjuet
- da jeg selv var nyutdannet fantes det ingen veiledningsordning. Det er altsa informanten

som er eksperten i samtalen.

Det tredje problemet Grgnmo (2016) nevner, er informantens erindringsfeil og
selvfremstilling. Jeg vil i liten grad ha bruk for detaljer, og hendelsene vi snakker om ligger
ikke langt tilbake i tid. Kollegialiteten nevnt i avsnittet over kan ogsa bidra til at
informantene i mindre grad fgler behov for a vri pa opplevelsene sine av hensyn til
selvfremstillingen. Selv om det kan vare relevant for informantene a fortelle om sarbare
episoder, er temaet for intervjuet veiledningen og forholdet til veilederen, og jeg haper ogsa

dette vil trekke i samme retning.

For a skape en sa trygg situasjon som mulig, vil jeg la informantene velge hvor intervjuet skal
finne sted. Jeg gnsker & bruke diktafon for a sikre at sa mye informasjon som mulig blir med
inn i analysen. Lydopptaket gjgr det mulig for meg a lytte til informantenes svar flere ganger,
slik at jeg kan kontrollere de observasjonene jeg gjgr i intervjusituasjonen. Ettersom jeg har
liten erfaring men intervjuer i forskningsgyemed, vil dette vere s@rlig nyttig for meg
(Bjgrndal, 2011). Opptaket vil dessuten gi meg bedre innsyn i egen intervjupraksis (ibid), noe

som vil gjgre det lettere for meg & forbedre intervjuteknikken min fra et intervju til det neste.

Grgnmo (2016) anbefaler at det tas notater i tillegg til lydopptak, bade for & holde oversikt og
for a registrere forhold som ikke kommer med i intervjuet. Jeg anser ogsa at notering kan
fungere som signal til informantene om at det de snakker om na er spesielt relevant, at jeg
gjerne vil at de skal si mer. Jeg vil derfor forsgke a notere - eller i alle fall skrible noe som

kan se ut som notater - nar informantene snakker fritt om temaer som ligger innenfor rammen
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av denne studien. Jeg vil likevel legge stgrre vekt pa a veere til oppmerksomt stede i

situasjonen enn 4 ta notater.

4.3 Utvalg og utvalgsmetode

Fordi jeg gnsket en bredere forstaelse for fenomenet ledere som veiledere, har jeg valgt a
bruke et flercase-design, altsa & intervjue mer enn en veisgker (Stake, 2013) . Postholm
(2010) fremholder at man i mindre studier ikke bgr velge for mange informanter, av hensyn
til omfanget av bade tekst og arbeid. Det er viktig at informantene er mange nok, men ikke
for mange, til at forskeren kan finne fellestrekk, ulikheter og nyanser (Postholm, 2010). Jeg
vurderte at tre intervjuer var et minimum for a kunne si noe om fenomenet, mens fem var
absolutt maksimum nar jeg skulle holde meg innenfor rammene av en masteroppgave. En av
fordelene med semistrukturerte intervjuer er at metoden er sa fleksibel at jeg ikke pa forhand
matte bestemme meg for ngyaktig antall intervjuer. Jeg kunne begynne med tre, og sa

supplere med ett eller to etter behov.

I en sa liten studie, vil man neppe oppleve metning, altsa at flere intervjuer ikke ville gitt ny
informasjon (Tjora, 2017). Jeg kunne altsé ikke héape a fa full forstaelse for hele fenomenet

jeg undersgkte. Hapet var at jeg, et sted mellom tre og fem intervjuer, skulle kunne avdekke
noen mgnstre som kan bidra til konseptutvikling. For & gke sannsynligheten for dette, sikret

jeg sa god diversitet som mulig i utvalget mitt for & fa et stgrst mulig perspektivmangfold.

Nar det gjelder intervjuenes omfang, vurderte jeg det slik at jeg matte bade ha bade ha tid nok
til a etablere en relasjon til informanten og & gjennomfgre en mer dyptplgyende samtale.
Samtidig ville et litt stramt tidsskjema hjelpe bade informanten og meg a holde fokus, og
forhindre at informanten kunne bli sa sliten at samtalen flgt ut. Jeg vurderte at et intervju pa

omlag 60 minutter ivaretok begge hensyn.

4.3.1 Utvalg

Informantene matte naturligvis vaere nyutdannede, nytilsatte laeerere som har fatt veiledning av
noen som ogsa er deres leder, men jeg vurderte ogsa andre kriterier for deltakelse. Det kunne
gjelde kjgnn og veileders kjgnn, alder og veileders alder, skoleslag, fagkombinasjon,
eventuell tidligere yrkeserfaring, tidligere erfaring med veiledning og familiesituasjon, for &

nevne noe. Hvilke ulikheter som synes relevante, er imidlertid umulig & si pa forhand, og jeg
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bestemte meg derfor for a utnytte metodens fleksibilitet ved a ikke sgke neste informant fgr
forrige intervju var gjennomfgrt. Dette kan ikke defineres som et sngball-utvalg (Andrews &
Vassenden, 2007), ettersom det var jeg, og ikke informantene, som rekrutterte. Det bar
likevel i seg muligheten for at jeg kunne be en informant spgrre en annen om denne gnsket a
delta, dersom noen skulle nevne bekjente som var i situasjoner eller hadde opplevelser som
var interessante for meg. Slik kunne jeg unngé at informantene mine ga meg opplysninger om

tredjepart som ikke hadde samtykket til det.

SDI- metoden krever at utvalget testes ved at man sper seg om kriteriene for deltakelse er
gode og sikrer at man far den informasjonen man er ute etter. Dette er metodens forste
deduktive tilbakekobling (Tjora, 2018). Maten jeg valgte & handtere utvalget pa, a velge nye
informanter basert pa hvilke informanter jeg allerede hadde, kunne fungere som en
kontinuerlig utvalgstest. Det ga dessuten mulighet til & lopende vurdere om dataene mine var
relevante, passe detaljerte og teknisk gode nok. Dette utgjor datatesten, den andre

tilbakekoblingen. Jeg kunne kontinuerlig overvéke, reflektere over og justere utvalget.

Jeg onsket ikke a informere veiledere om at deres veisgkere var intervjuet i studien, ettersom
det ville innebare at veisgkerne ikke var anonyme, og at deltakelsen deres kunne skade dem.
Det var like fullt etisk betenkelig & be veisgkerne om informasjon om veilederne uten at
veilederne hadde samtykket til dette. Jeg gnsket derfor & rekruttere informanter som hadde
veiledere jeg ikke visste hvem var, slik at opplysninger om dem var anonyme ogsa for meg.
Dette var enda en grunn til & unnga & bruke eget nettverk til rekruttering av informanter. Jeg

begynte derfor & sgke i apne fora slik som i ulike grupper for lerere pa Facebook.

Dette viste seg imidlertid raskt & komme i konflikt med behovet for a styre utvalget. Den
fgrste informanten ga meg sveart interessant informasjon, men hennes arbeidsforhold var sa
spesielle at jeg, dersom jeg skulle ha hap om noen generalisering, var avhengig av at de
gvrige informantene arbeidet pa skoler som kunne defineres som «normalt fungerende». I
dette legger jeg at skolens virksomhet ikke apenlyst bryter med lover og regler, at skolen ikke
er offentlig kjent for a ha en elevgruppe man ikke vil finne maken til noe annet sted eller for
svert kontroversielle Igsninger. Jeg valgte derfor likevel & i noen grad benytte eget nettverk

til den videre rekrutteringen. Disse informantene arbeider pa skoler jeg eller mine nermeste
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har noe erfaring med, der jeg pa forhand visste at de generelle arbeidsforholdene ikke var

sveert uvanlige. Jeg kjenner likevel ingen av informantene fra for.

Alle informantene fulgte introduksjonskurset for nye larere i Osloskolen, ogsa kjent som
«50-timerskurset» eller «forsterket leererutdanningy». Kurset skal gi opplaering 1
grunnleggende lererferdigheter og sammen med veiledningen pé skolene bidra til en god
overgang mellom utdanning og yrke. Parallelt med dette gar det et kurs for veiledere som
noen av veilederne fulgte. Alle informantene arbeidet i1 team, og de som arbeidet pé
ungdomsskolen eller 1 videregdende deltok bdde i trinnteam og fagteam. Disse strukturene er

ogsa ment a statte lerernes arbeid.

4.3.2 Informantene

Anna var nyutdannet lektor over ti r etter at hun tok sin mastergrad. I mellomtiden har hun
arbeidet i det private naeringsliv. Anna fikk sin ferste jobb péd en videregaende skole der det
kreves lavt karaktersnitt for 8 komme inn og miljeet er kjent for & vaere toft. Anna fikk tildelt
mange ulike fag 1 mange ulike klasser, slik at hun bade hadde mye arbeid med faglige
forberedelser og mange elever & skape relasjon til. Anna fikk veiledning av assisterende

rektor som ogsé var avdelingsleder for hennes fagseksjon.

Beate har arbeidet som assistent og vikar i skolen bade for og under studiene, blant annet pa
den skolen hun na er ansatt ved. Skolen er en barneskole med normalt godt rykte og en svert
variert elevmasse der en del har store gkonomiske og sosiale utfordringer. Beate ble
kontaktlerer for en forsteklasse, i et team der to av leererne har forste klasse hvert ér, og skal
vaere eksperter pd det. Beate fikk veiledning av assisterende rektor med ansvar for

smaskoletrinnet som ogsa er utdannet veileder.

Clara hadde erfaring fra ulike bransjer for hun begynte pd lererskolen. Hun begynte som
nyutdannet nyansatt pa en barneskole i et av byens gkonomisk mest ressurssterke omrader.
Clara ble kontaktlarer for en andreklasse, og resten av teamet var ogsd nyansatte. Clara fikk

veiledning av sin avdelingsleder som er noen dr yngre enn henne.

Dorthe har feméring leererutdanning. Hun hadde en halv lererstilling ved siden av studiene
det siste aret. Hun er ansatt p en ungdomsskole i et omrade av byen med hey kulturell og

akademisk men middels eller lav skonomisk status. Dorthe deler kontaktlereransvar for en
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attendeklasse med en kollega hun beskriver som erfaren og svart dyktig. Hun har ogsa noe

undervisning 1 andre klasser pa trinnet. Dorthe fér veiledning av en omlag ti &r eldre

avdelingsleder som ogsa har stgtteundervisning i klassen Dorthe var kontaktlerer for og

undervisning i Dorthes hovedfag en annen klasse.

Tabell 1. Oversikt over informantene.

Informant | Alder sammenlignet | Tidligere Veileder har Veileder har Informanten
med veileder arbeidserfaring veileder- relevant onsker a fortsette
utdanning? fagbakgrunn? pé skolen?
Anna Yngre Utenfor skolen Nei Ukjent Nei
Beate Mye yngre Vikarerfaring Ja Ja Ja
Clara Jevnaldrende Utenfor skolen Ukjent Ukjent Ja
Dorthe Yngre Vikarerfaring Ja Ja Ja

4.4 Gjennomfering av intervjuene.

Studiens behandling av personopplysninger ble godkjent av Norsk senter for forskningsdata
(vedlegg 3). Alle intervjuene startet med en kort presentasjon av formalet med intervjuet.
Informantene bekreftet at de hadde satt seg inn i samtykkeerkleringen (vedlegg 2) som de

hadde fatt tilsendt pa forhand, og at de samtykket til deltakelse.

Anna foreslo at intervjuet skulle gjennomfgres hjemme hos meg. Da hun kom, kunne hun
fortelle meg at vi hadde tatt et kurs sammen ti ar tidligere, og at hun dessuten var kollega

med en bekjent av meg. Jeg innsa at slike koblinger er nermest umulig a4 unnga i en liten by.

Kvale og Brinkman (2015) mener intervjuferdigheter leeres nar man praktiserer dem, og jeg
opplevde a lere mye under gjennomfgringen av det f@grste intervjuet. Under transkripsjonen
ble det klart at jeg flere ganger hadde latt sjansen til a lede samtalen nennsomt inn i
intervjuguiden etter en avstikker ga fra meg fordi jeg ikke hadde intervjuguiden godt nok
under huden til & se apningene i gyeblikket. Intervjuet er derfor ungdig langt. Jeg erfarte ogsa
at det a late som om jeg tok notater fungerte godt som oppmuntring til & fortsette a snakke om
et tema, slik at jeg kunne gi ferre muntlige signaler som «ja» og «mmm». Slike signaler

mener Postholm (2010) kan fungere anerkjennende, men ogsa dgmmende.

Det neste intervjuet var med Beate varen 2019. Beate gnsket at intervjuet skulle
gjennomfgres pa hennes arbeidsplass, der vi fant et tomt spesialrom. Intervjuet med Clara ble
gjort uka etter, etter hennes gnske pa et offentlig bibliotek.
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To uker etter dette, intervjuet jeg Dorthe pa hennes arbeidsplass der hun hadde reservert et
grupperom. Under alle disse intervjuene, hadde jeg god nytte av & ha pugget intervjuguiden
min slik at jeg kunne flytte samtalen rundt innenfor rammene av den og falge opp
informantenes utsagn pa en god mate, og av a ta strategiske liksom-notater for a signalisere

serlig interesse.

4.4 Metode for dataanalyse

Jeg har analysert dataene mine etter stegvis deduktiv-induktiv metode og fulgt prinsippene
herfra bade nar det gjelder koding, inndeling 1 kodegrupper, valg av teori og analyse av

funnene.

4.4.1 Transkribering

For at jeg skulle kunne behandle informasjonen som fremkommer med
informasjonsteknologi, matte intervjuene transkriberes. Ved a gjgre dette arbeidet selv, og a
gjgre det manuelt, oppnadde jeg dessuten naerhet til materialet mitt, og god oversikt over hva
det innholdet. Transkriberingen var tidkrevende, men nettopp det & bruke mange timer
sammen med materialet og a lytte om igjen til jeg var sikker pa at jeg hgrer ordene riktig,
gjorde meg oppmerksom pa detaljer som unnslapp meg under gjennomfgringen av intervjuet,
ngyaktig slik Bjgrndal (2011) beskriver. Slik fikk jeg dypere forstaelse for hva informanten
hadde formidlet.

Fordi materialet senere skulle behandles analytisk og sa brukes i tekstarbeid, valgte jeg a
transkribere direkte i dataprogrammet Scrivener. Programmet ble opprinnelig laget for
romanforfattere, og har rike muligheter for tekstbehandling. Tekster kan enkelt deles opp, og
segmenter kan merkes pa ulike mater og pa ulike nivaer. Tekstsegmenter kan deretter
grupperes, sammenlignes og flyttes rundt, og bade originalteksten, de organiserte segmentene

og eventuelle kommentarer kan sees pa skjermen samtidig.

Jeg har transkribert intervjuene fortlgpende, slik at det fgrste intervjuet var transkribert fgr
jeg gjennomfgrte det neste. Dersom jeg under transkriberingen oppdaget
oppfalgingsspgrsmal jeg burde ha stilt eller nyanser jeg burde ha oppfattet i situasjonen,

kunne jeg ta kunnskapen med til neste intervju og forsgke & unnga a gjgre feilen om igjen.
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Jeg har transkribert alt som har noen sammenheng med temaet for intervjuet, og jeg valgte &
gjengi intervjuene relativt detaljert. Der jeg mente det var relevant, gjenga jeg derfor ngling,

latter og pauser.

Alle opptakene ble slettet etter gjennomfgringen av transkripsjonene etter avtale med
informantene. Jeg ville ikke be om at informantene skulle gjennomfgre ytterligere arbeid ved
a lese gjennom transkripsjonen, men jeg informerte om at de hadde mulighet til det i

informasjonsskrivet (vedlegg 2).

4.4.2 Koding og kodegrupper.

Innenfor SDI behandles analysedata ferst med dapen eller tekstncer koding. Malet med
kodingen er a gjore datamengden hindterlig, og samtidig & trekke ut det viktigste innholdet.
Kodene skal altsd vare deskriptive, ikke fortolkende eller forklarende (Grenmo, 2016). Slik
blir det mulig & generere nye ideer pa grunnlag av det faktiske materialet, heller enn a risikere
a presse materialet inn i pa forhand definerte kategorier, teorier eller modeller. Kodene skal
ligge tett pd deltakerutsagn og gjerne bruke sékalte «innfedte begreper», begreper som finnes
1 analysematerialet. Kodene skal ikke svare pa spersmaélet «hva snakker informanten om?»

men «hva sier informanten?» (Tjora, 2017).

Slik har jeg generert koder som «veileder skryter av opplegg», «veileder sper Ava kan vi som
leerere gjore?» og «veileder er neytral». Dersom jeg hadde brukt en annen type koding,
kunne alle disse segmentene for eksempel fatt merkelappen «veilederatferd». Denne koden
ville i sé fall ikke avslort noe om hva slags veilederatferd segmentene avslorer. A lopende
vurdere om kodene gjenspeiler konkret innhold og ikke kunne vert laget for intervjuet, utgjor

kodetesten 1 SDI (Tjora, 2017).

Tekstnaer koding vil generere mange hundre koder 1 mine transkripsjoner. Tjora (2017)
anbefaler derfor sterkt & kode 1 et dataprogram som deretter kan generere en kodeliste. Dette
kunne jeg enkelt gjore 1 Scrivener ved a dele en kopi av transkripsjonen inn i segmenter, og
sé gi hvert segment en kode. Kodelisten legger seg da i skjermbildet, og kan konsulteres
fortlapende. I tillegg kan det knyttes notater til hver kode slik at det Tjora (2017) kaller
empirisk-analytiske referansepunkter, ideer og umiddelbare empiriske innsikter, tas vare pé

uten at de blir styrende for den videre analysen.
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Jeg opplevde at jeg gjennom denne maéten a kode pé fikk god oversikt over materialet mitt,
bade med hensyn til hva de ulike informantene faktisk sa, og hvor opptatt de var av de ulike
temaene de snakket om. Jeg ble bevisst pd om de gjentatte ganger sa tilnermet det samme,
om de kom tilbake til det samme temaet men hadde noe ulik vinkling, og hvor mye de hadde

pa hjertet om de ulike temaene de snakket om.

Etter at kodene er generert, skal de grupperes etter tema (Tjora, 2017). Ogsa dette gjorde jeg 1
Scrivener, der kodene kan vises som lapper pé en «korktavle» og flyttes over 1 mapper.
Kodegruppene skal baseres pa kodene, ikke pa forhdndsbestemte kategorier. Dette innebarer
at man risikerer at kodegruppene i liten grad stemmer overens med de forskningsspersmalene
man pé forhand har bestemt seg for & undersgke, for eksempel fordi intervjuguiden er

utydelig, eller fordi forskningsspersmalene ikke oppleves relevante for informantene.

Det a kode fortlopende, gir mulighet til & justere bade intervjuguide og intervjuteknikk
mellom intervjuer. Dette benyttet jeg meg av etter det forste intervjuet, da jeg strammet noe
inn pd spersmél som var veldig apne for tolkning og leerte meg guiden utenat for 4 lettere
kunne fore samtalen inn pd relevante temaer dersom den «skled ut». Fortlapende koding gir
ogsa mulighet til & justere forskningsspersmal eller utvalg. Da jeg valgte & rekruttere
informanter fra «normalt fungerende» skoler var det ikke bare for a sikre at funnene mine
skulle kunne ha noe overferingsverdi. Det gjorde ogsé at jeg fant informanter som snakket
mer om temaer som var relevante for oppgaven min, og mindre om andre temaer slik som

nasjonal styring av skolen eller bruk av makt ovenfor elever.

Kodegruppene testes ved 4 underseke om de er indre konsekvente og skiller seg fra
hverandre. Dette arbeidet underlettes av at man 1 Scrivener kan dpne en kodegruppe pa
korktavla og kontrollere om kodene naturlig herer sammen. I mitt materiale fant jeg
kodegruppene «veileders makt», «veisgkers makt», «<omverdenens tillit til veisgker»,
«veisgkers tillit til veileder», «veisgkers rolle» og «veiledningskvalitety som er nyttige med

hensyn til min problemstilling og mine forskningsspersmal.

Kodegruppene «praktiske spersmél» «nasjonal styring av skolen» og «vurdering av kurs»

vurderte jeg & vare unyttige, og disse ble flyttet ut av materialet.

4.4.3 Datagenerert teoriutvalg
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Tjora (2018) fremholder viktigheten av & la de dataene man faktisk fér, styre hvilke teorier
man bruker for a forstd dataene. Det er likevel ikke slik at jeg gar til arbeidet uten teoretiske
innsikter og synspunkter. Alt for studien ble planlagt hadde jeg lest mye teori som bererer
forskningsspersmélene og vurdert disse som sannsynligvis gode eller mindre gode. Arbeidet
med 4 fa oversikt over tidligere forskning pa feltet, gjorde meg ogsd oppmerksom pa relevant

teori som tidligere hadde veart ukjent for meg.

Jeg har likevel forsekt & legge disse tidlige vurderingene til side, for & 1 sterst mulig grad
kunne velge teori som kan hjelpe meg & forsta de funnene jeg faktisk har gjort. Utvalget av

teori ble derfor foretatt etter at dataene var samlet inn, transkribert og kodet.

4.5 Datakvalitet
4.5.1 Reliabilitet

Grenmo (2016), skriver at reliabilitet refererer til datamaterialets pélitelighet. I en studie av
den typen jeg har gjennomfert, md man forvente at en replikasjonsstudie med fire andre
informanter ville gi andre funn, ettersom informantene vill ha andre erfaringer. Dette betyr
ifelge Gronmo (2016) likevel ikke at reliabiliteten er lav, sé lenge ulikhetene skyldes faktiske
forskjeller mellom de undersgkte enhetene, og ikke spesielle trekk ved

undersgkelsesopplegget eller datainnsamlingen.

Mitt mél har veert 4 utforme et tydelig opplegg for undersekelsen, og & gjennomfore
datainnsamlingen grundig og systematisk uten a pavirke informantene pd noen mate. Dette er
nedvendig for & oppnd det Grenmo (2016) kaller ekvivalens, altsd om undersegkelsen er
uavhengig av hvem som utferer den. Imidlertid mette jeg pa en utfordring i det forste
intervjuet, fordi Anna fortalte at hun kjente min offentlige persona godt. Jeg fikk bade fgr
opptaket startet og under selve intervjuet et inntrykk av at hun hadde klare oppfatninger om
hva hun trodde jeg mente om veiledning, ledelse og skolepolitikk generelt. Dette vil i sa fall
klart kunne pavirke hva hun velger a fortelle meg. Samtidig er det grunn til a tro at hun valgte
a melde seg som informant nettopp fordi hun antok at vi var enige om det meste, og at hun
fortalte sa apent nettopp fordi hun trodde at jeg ville dele hennes politiske og menneskelige
grunnsyn og vise forstaelse heller enn fordgmmelse. Slik sett er det mulig Annas fortelling

ville vaert mindre @rlig dersom hun hadde blitt intervjuet av en annen forsker. Dette, og det at
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fortellingen hennes var sa verdifull for min forstaelse av problemstillingen min, gjorde at jeg

valgte a inkludere intervjuet i materialet mitt.

Likevel var dette en av grunnene til at jeg endret sgket av informanter fra apne sgk til
forespgrsler via tidligere kolleger og venner. Jeg gnsket a finne informanter som tilfeldigvis
arbeidet ved skoler av den typen jeg var pa jakt etter, heller enn informanter som gnsket a
hjelpe meg fordi de visste hvem jeg var. De gvrige informantene deltar derfor etter & ha blitt

spurt av en kollega, og to av dem takket ja uten a ha fatt navnet mitt pa forhand.

Kvale og Brinkmann (2015) diskuterer sarlig reliabilitet opp mot ledende spersmal. Jeg har
forsekt a finne apne, ikke-verdiladede spersmélsformuleringer, men det er likevel slik at
temaene 1 intervjuguiden min kan gi signaler som kan pavirke informanten. Nér jeg for
eksempel spor om veileder trekker teori og forskning inn 1 veiledningen, kan informanten lett
anta at jeg mener dette er noe veileder burde gjort. Min opplevelse er like fullt at alle
informantene var opptatt av & gi en sa &rlig og fullstendig beskrivelse av sin opplevelse av

veiledningsforholdet som mulig.

Tjora (2018) skriver at pélitelighet handler om intern logikk eller sasmmenheng gjennom hele
forskningsprosjektet. Ettersom de utfordringene jeg har mett med hensyn til studiens
reliabilitet nettopp springer ut av det apne, utforskende designet jeg har valgt fordi jeg mener
det er best egnet til & belyse problemstillingen min, mener jeg dette er godt ivaretatt. Jeg tror
derfor at en annen forsker vil kunne gjenskape noen av mine funn dersom vedkommende

gjentar studien med samme teoriramme og intervjuguide.

4.5.2 Validitet

Grenmo (2016) skriver at validitet handler om hvorvidt de innsamlede dataene er gyldige for
studiens problemstilling. Det samme datamaterialet kan altsd ha hey validitet for en studie,
men lav for en annen. Grenmo skriver ogsa at «validiteten er hayere jo bedre de faktiske data
stemmer med forskerens intensjoner» (Grenmo, 2016 s. 241). Spersmaélet er altsa hvor godt
bilde jeg har klart & fa av hvordan de nyutdannede lererne opplevde & fa veiledning av en

som ogsd var deres leder.

Tjora (2018) opererer med tre typer gyldighet. De to ferste, kommunikativ og pragmatisk
gyldighet, har han hentet fra Kvale (1997, 1 Tjora, 2018). Kommunikativ gyldighet handler
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om & forholde seg bevisst til aktuelle teorier og perspektiver, og til tidligere forskning.
Kommunikativ gyldighet undersgkes ved & sammenstille egne resultater med funn fra andres
relaterte forskning. For meg inneberer dette & se funnene mine opp mot forskningen
presentert 1 kapittel 2 og det teoretiske rammeverket presentert i kapittel 3, og a4 vurdere om
funnene mine er sannsynlige. Pragmatisk gyldighet handler om hvorvidt studien kan brukes

til noe, om den kan fere til forbedring eller endring.

Tjora (2018) foreslér i tillegg mélet konseptuell gyldighet. Dette forklarer han som «hvordan
resultater 1 form av konsepter kan bidra til et nytt nivé av refleksjon, bade 1 4pen formidling
og 1 mete med deltakere 1 forskningen» (Tjora, 2018 s. 80). Han ensker a gke kreativiteten 1
analysen, og 4 sikre at forskere vager a ta sjansen pa a gjore feil, eller & mote motstand. [ min
studie vil dette gyldighetskravet henge sammen med kravet til pragmatisk gyldighet, ettersom
konsepter som kan gi nye mater & tenke om nyutdannede lerere, veiledningspraksis og

ledelse vil kunne fore til mer reflektert praksis.

Som uerfaren forsker, har jeg opplevd det som enklere & forholde meg til kravet om
kommunikativ og pragmatisk gyldighet, enn til kravet om konseptuell gyldighet. Det forste er
noe jeg kan arbeide for & oppna ved edruelig og systematisk arbeid med egne funn, tidligere
forskning og teori i samarbeid med veilederen min, og jeg anser at studien har pragmatisk
gyldighet idet den tar sikte pa & oke forstdelsen for hvordan veisgkere opplever & ha veiledere
som ogsa er ledere, noe som kan gi bedre beslutningsgrunnlag for valg av veiledere i
fremtiden. Utvikling av konsepter og kreativ analyse ville nok gatt lettere dersom jeg hadde
skrevet denne oppgaven sammen med andre slik Tjora (2017, 2018) anbefaler. Jeg har
forsegkt a bate pa dette ved aktiv bruk av kollokviegruppen jeg har vert del av gjennom
studiet, og ved & diskutere funnene mine med andre lerere med veiledererfaring. Fra mitt
mangedrige virke som forfatter har jeg ogséd god trening i1 a «samarbeide med meg selv» ved &
ta lange pauser fra eget tekstarbeid for & kunne komme tilbake til det med et friskere blikk

etter en tid. Dette har vert en nyttig teknikk saerlig 1 analysearbeidet 1 denne studien.

33



S Funn

Alle informantene hadde tanker, fortellinger og synspunkter som angikk alle
forskningsspersmalene mine. Fortellingene er dels svert ulike, men det er ogséa klare likheter

bade 1 prioriteringer og vurderinger.

I dette kapittelet gir jeg en oversikt over funn relatert til de tre forskningsspersmalene hver

for seg.

5.1 Fortellinger om makt og tillit

Makt og tillit henger sammen bade i det teoretiske rammeverket i denne studien og i den
tidligere forskningen pa dette temaet, derfor har jeg valgt & behandle det i samme
forskningsspgrsmal. Intervjuene har gitt meg omfattende funn som bergrer disse
spgrsmalene, og det kommer tydelig frem at sammenhengene er komplekse. Informantene
forteller bade om veileders makt som veileder og leder, om sin egen leerermakt, om
omverdenens tillit til dem som undervisere, omsorgspersoner og kolleger, og om sin egen
tillit til veilederen som veileder og sjef. Jeg presenterer derfor funn knyttet til
forskningsspgrsmalet «Hvordan opplever veisokere makt og relasjonell tillit nar veileder

ogsd er leder?» 1 fire underkapitler.

5.1.1 Fortellinger om veileders ledermakt

«Jeg foler at hver gang dette er oppe, sa er det litt sann ... litt muntlig eksamen.»

- Clara

Bade Anna og Clara fortalte at de var bevisste pa at ting som kom opp i veiledningen eller
som veilederen sa under observasjon, kunne fa konsekvenser for det videre arbeidsforholdet
deres. «... man kan bli sparket,» sa Anna, og «det har med hvilke klasser far man neste ar, og
mye er relasjonsbygging mellom ledere og leerer ogsa. Fordi ting, ting gar jo mye pa, ja den
relasjonen (...) fordi mange lerere kjemper jo ogsa littegrann for d jeg vil ha det neste dr, jeg
vil ha det faget, jeg vil ha det trinnet, jeg vil ha den lpsningen, jeg vil ikke ha mandag
morgen.» Clara var inne pa det samme: «... det [er] ogsa den lederen som skal plassere meg
neste ar. Det er hun som avgjgr hva jeg gjgr i min jobb. Pa hvilket trinn - mine
utviklingsmuligheter, da.» Beate ga ikke eksplisitt uttrykk for noen slik frykt for sanksjoner,

men pa spgrsmal om hvordan hun trodde veilederen hennes hadde forholdt seg dersom hun
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mente Beate hadde gjort noe feil, svarte hun at «jeg haper at de i alle fall alltid hadde hgrt hva
jeg har a si, at de hadde gitt meg muligheten til a forklare meg. Eller fa forklart min situasjon,
ikke sa jeg skal snakke meg ut av det, men ...» Hun var altsa opptatt av rettsikkerheten sin,
ikke av muligheten for faglig utvikling. Den ene gangen en forelder hadde vert misforngyd

med jobben hun har gjort, ba hun om hjelp av teamet, men ikke av veilederen.

Pa samme spgrsmal svarte Dorthe derimot:

«Kanskje hun hadde prgvd & veilede meg litt til & endre praksisen min litt. Fordi grunnen
til at foreldrene reagerte sann var jo at elevene reagerte sann. (...) Ja. Sa jeg tror nok at
hun hadde prgvd a kanskje begrunne det veldig godt, hvorfor elevene fglte det sann og
hvorfor foreldrene fglte det sann.»

Dette er ogsa det hun fortalte at hun hadde sett veilederen gjgre ovenfor en annen laerer som
hadde kommet pa kant med en gruppe foreldre. Selv om det ikke var Dorthe selv som var
utsatt, tok hun initiativ til & diskutere denne saken med veilederen sin. Hun tok ogsa opp ting
med veilederen sin som allerede hadde fatt sin lgsning pa teamet, fordi «jeg syns ofte det er

fint a fa flere perspektiver pa ting.»

Dorthe hadde ogsa et bevisst forhold til at veilederen hennes hadde makt over hennes
fremtidige arbeidssituasjon, men hun sa dette utelukkende som en fordel:
«Hun er nok med pa a bestemme det, ja. Og er med pa a ... hgre hva jeg gnsker og ikke
gnsker. Sa det syns jeg er fint. (...) Og sd kan det vare positivt at hun er med og tar

beslutninger litt hgyere opp i systemet. Og da ser hun jo hvordan vi nyutdanna har det.
Hun ser hvordan ting er i klasserommene og - sa det syns jeg er veldig fint.»

Det var stor forskjell pa hvorvidt veilederne forsgkte & bruke makten de hadde til a pavirke
veisgkernes yrkesutgvelse - og ogsa pa hvordan veisgkerne reagerte pa dette. Anna mgtte en
veileder som ikke sa ut til 4 ha noen formening om hvordan Anna burde utfgre arbeidet sitt.
Hun ba selv om at fgrste observasjon skulle gjennomfgres i den ene rolige klassen hun hadde,
«... for at vi kunne fa pa en mate noe a snakke om. For der visste jeg at jeg fikk undervist.»
Anna hadde ogsa valgt veiledningsfokus for samtalen. Likevel opplevde hun at veilederen
hadde f4 innspill: «hun har hele tiden vart veldig sann A, du er jo sd flink, du er sé — dette

her gar jo sa bra, du.»
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Claras veileder hadde meninger om hvordan Clara bgr utfgre arbeidet sitt, og delte dem
gjerne. «De konkrete tipsene kommer veldig frivillig fra dem», fortalte Clara, «sa det er ikke
sann at har du noen tips til hvordan jeg kunne gjort det. Det spgr jeg ikke om. Fordi tips og
rad kommer fgr det.» Men Clara fglte ingen forpliktelse til & felge radene hun fikk: «Da ville
jeg vurdert radene ut ifra hva jeg tenker selv og hva jeg har laert. Og hvis jeg da ikke hadde
funnet ut av det sa hadde jeg nok spurt internett littegranne. Og rett og slett gatt til

forskningen og sett om jeg fant noe der.»

Beate, derimot, fglte seg mer bundet av veilederens forslag. Hun fortalte at hun fglte en «...
forpliktelse, pa en mate. For jeg jobber jo pa denne skolen. Og hvis lederne vil at jeg skal
gjgre det sann ... Med mindre det er noe som er helt sykt, holdt jeg pa a si. Men hvis det er
noe som jeg tenker at jeg er uenig, sa hadde jeg liksom gjort det.» Til gjengjeld var
veilederen hennes mer forsiktig med a komme med rad, det skjedde fgrst etter at Beate hadde
fortalt hva hun tenkte om en sak, og bare nar hun ba om det: «... jeg fglte at hvis det var noe
jeg lurte pa, eller satt spgrsmalstegn ved eller noe sant, sa kunne en, sa har vi diskutert det,
(...) og da kom hun med veldig sann konkrete tips til hva jeg skulle prgve og hva jeg skulle

gjore.»

Dorthes veileder ngyde seg ikke med a gi rad. Nar Dorthe var usikker pa hva hun skal gjgre,
kunne veilederen gi henne undervisningsopplegg: «... da fikk jeg hennes oppgaver som hun
hadde jobba med tidligere, og sa ga jeg det til de og - s4, ja, det var jo veldig sann konkret.
Det her er noe jeg har gjort tidligere. Prgv det! Og sa provde jeg det. Og sa funka det.» Det
var vanskelig a fa Dorthe til a forestille seg en situasjon der hun ikke ville gnske a gjgre som
veilederen foreslo, men pa spgrsmal om hva hun hadde gjort hvis veilederen hadde radet
henne til noe annet enn det hun nettopp hadde sagt at hun mente var rett i en spesifikk sak,
svarer hun: «Da tror jeg jeg hadde sagt at vet du hva, jeg tror den eleven hadde blitt - kunne
blitt verre da, pa en mdte. Og at det var noe som virka viktig for han og at det ville bli verre &

bryte den avtalen.»

Faglig fortalte Dorthe at hun fglte seg temmelig likestilt med veilederen som hadde

lektorutdanning og hovedsakelig erfaring fra videregaende skole:

«for jeg har jo en annen utdanning enn henne, for jeg har jo gétt leererutdanninga 5-10, sa
jeg har litt mere ... jeg har pedagogikken for mellomtrinnet sa jeg er jo ekspert pa a
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tilpasse til de her. Serlig attendeklassingene som er litt yngre enn de hun har jobbet med
tidligere. Med aktiviteter og leker og alt mulig sant.»

Alle informantene har fatt spgrsmal om «veilederen». Bade Anna og Beate skiftet noen
ganger betegnelse til «lederen» i svarene sine. Clara brukte oftere betegnelsen «ledelsen», og
dette flertallet gjorde at det, ogsa nar hun ikke nevnte det ved navn, ble tydelig at det stort sett

var slik hun sa veilederen sin.

F: Ja. Har du tatt opp det med veilederen din?
C: Ja. Absolutt.

F: Hva skjedde da?

C: De gikk inn. Og rydda opp.

Dorthe omtalte aldri veilederen som leder annet enn nar jeg eksplisitt spurte om
lederfunksjonene hennes. Tvert imot ga hun uttrykk for at hun ikke sa pa veilederen som
arbeidsgiver: «Nei, jeg gjor egentlig ikke det. Jeg regner henne mer som en kollega og

veileder, kanskje.»

Ogsa de veisgkerne som syns det kunne vare problematisk at veilederen ogsa var leder, sa
imidlertid veilederne sine som mindre «sjef» enn de andre sjefene. De anerkjente at
veilederen ogsa var leder, men selv Anna og Clara som ofte brukte «leder» i svaret selv om
jeg har spurt om «veileder», la vekt pa hvor glade de var for at det er akkurat den lederen som
var deres veileder og ikke en av de andre. «Hun er veldig lite ovenfra og ned», sa Anna.
«Hadde det veert andre mennesker, sa tror jeg det kunne vert kleint og ubehagelig», sa Clara.
«Jeg vet en som kunne vert (veileder) som (...) det hadde aldri falt meg inn a ga ned der og
si jeg har det litt toft, kan vi snakke sammen? for eksempel. Og hvis det hadde blitt min
veileder, (...) sa hadde jeg ikke gnska a vaere der», fortalte Beate. «Jeg tror det ville vert
annerledes hvis det hadde vart rektor», fortalte Dorthe. «Jeg tror jeg ville vert mer redd, eller

papasselig med hva jeg hadde sagt hvis det var rektor.»

5.1.2 Fortellinger om veisekers leerermyndighet
«For det er ikke noe a ta meg pa.»

- Beate

Informantene fortalte om ulike méater & oppna en status som gjorde det mulig for dem a

fungere i arbeidet. Dorthe var den som sa minst eksplisitt om egen makt og autoritet. Hun
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regnet seg som «en av lererne», og de fleste avgjgrelser ble tatt av et lererkollektiv som

veilederen ogsa var en del av:
«I alle fagene jeg underviser sa har vi fagteam. Der vi gar gjennom perioden og hva de
andre har gjort tidligere nar de har undervist i det emnet og sa har vi ogsa sénn ... sa de
utveksler erfaringer til oss, da, hvordan de har gjort det og hva som har fungert bra og hva
som har fungert darlig. Og sa da kommer jeg kanskje med noen bra opplegg som jeg syns
hgres litt kult ut, og sa utveksler vi der. Og innimellom sa kommer det jo nye temaer ogsa
sa vi ma finne pa ting pa nytt. Og det er det veldig mye at vi gjgr alltid det samme pa en
mate, uansett hvilken klasse det er i, da. Sa det er jo veldig mye samarbeid, at vi alltid gjgr

det samme. Det syns jeg er veldig fint. For det er liksom litt kvalitetssikring og, det. At jeg
vet at det jeg gjor er ikke helt pa trynet for de andre skal gjgre det samme.»

Ogsa i elevsaker jobbet Dorthe tett sammen med andre lerere:

«...1klassen jeg er kontaktlerer pa sa samarbeider jeg mest med de andre leerene i den
klassen. Og sa samarbeider jeg i de andre klassene jeg har som jeg ikke er kontaktlarer pa.
Sa jeg samarbeider med laerere som har de samme elevene. Sann, bli enige om hva vi skal
gjgre med den eleven og hvilken tilnerming vi skal ha ...»

Dorthe opplevde at kollegene oftere argumenterte med erfaring enn med teori — noe som jo er
en ulempe nar man selv ikke har erfaring. Men som nevnt over fikk Dorthe ldne veilederens
erfaring i form av konkrete undervisningsopplegg nar teamets stgtte ikke var nok til a lgse
utfordringene i en klasse. Dorthe kunne ogsa begrunne hvorfor disse oppleggene fungerte for
klassen: «Med noen som er ganske sterke faglig som kjeder seg litt i timen og pa grunn av det

begynner a lage litt brak da, selvfglgelig fordi de kjeder seg. Sa da ga vi de litt utfordrende
[oppgaver] ...»

Dorthe har ikke selv hatt noen utfordringer med foreldregruppa, men nar hun fortalte om at
noen av de andre laererne pa trinnet har hatt en konflikt med noen foreldre, sa hun likevel

«vi», fordi «jeg er jo en del av lererne».

Clara hadde heller ikke hatt noen store utfordringer med autoriteten verken ovenfor foreldre
eller elever: «... det brenner ikke sa mye i klassen min. Jeg har noen elever som utfordrer,
men de har jeg egentlig Igst.» I motsetning til Dorthe, hentet imidlertid ikke Clara serlig
stgtte hos kolleger eller veileder. «Jeg har jo fatt noen rad pa veien,» fortalte hun, men
fortsatte: «Som jeg ogsa har valgt a ikke fglge. Fordi jeg har opplevd at det ikke har veert
riktig for de barna, da.» I stedet brukte Clara sine egne fagkunnskaper for & bygge sin

autoritet. I diskusjon med en erfaren kollega forteller hun for eksempel at:
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«jeg argumenterte jo med forskning. Og det var jo derfor det ble sann. Selv om hun har
erfaring og syns det er ggy. Sa var det nok det at jeg sa at forskningen viser at det derre
der, det er ikke maten & gjgre det pa. Selv om vi syns det er ggy. Og den er det jo
vanskelig & argumentere imot. A si at jammen vi gjgr det sann allikevel. Og da ble det jo
sann jeg ville ha det.»

Sammen med kollegene kunne Clara bruke samme taktikk ovenfor skoleledelsen inkludert
veileder: «... vi hadde en sekvens pa frekvens pa hefter i veileda lesing. Hvor jeg og teamet

mitt egentlig gikk ut og henta in forskning for & underbygge det vi mente var riktig.»

I konflikt med en kollega, forsgkte Clara ogsa a rydde opp selv. Fgrst nar hun ikke fikk
resultater, ba hun veilederen sin om rad. Nar hun da oppdaget at «Oi! Her er det noen som
har snakka mye sammen. Om meg. Og tillagt meg meninger og handlinger jeg overhodet
ikke kjenner igjen.», endte hun med a legge saken sin frem for bade veileder og rektor, og
«jeg folte at de ogsa var ngytrale og reale og profesjonelle og satte en forventning til

profesjonalitet ogsa.»

Beate hadde fatt autoriteten sin utfordret i stgrre grad enn Dorthe og Clara. Hun fortalte om
klassen sin at: «i fgrste klasse sa var det mange elever som barnehagen ikke hadde sagt i fra
om og ikke foreldrene, sa vi fikk - jeg hadde mine elever som var «stjerna ut», men sa kom
det tre til som vi ikke visste om. Som var ... en handfull. Sa det var veldig mye.» Nar det
gjelder klassen, hadde Beate som Clara, lyst til & klare brasene mest mulig pa egen hand:
«Men jeg har ogsa - jeg hadde gétt fem ar pa skole. Og hadde vert her fgr, jeg hadde telt
ned, jeg gleda meg, jeg var veldig klar for 8 komme ut til min egen klasse etter alt pa

leererskolen. Sa det var liksom - det var dette jeg gnska a gjgre. Det var det jeg - jeg vet at
jeg jobba mye. Men det hadde jeg lyst til.»

Da hun opplevde problemer med klassens assistent, oppsgkte hun imidlertid veilederen for
rad. «Sa jeg snakket med veilederen om hva man kan gjgre, hva man kan forsgke, vi skulle

liksom prgve ulike ting ...»

Nar det gjelder foreldrene, var hun ogsa villig til a lene seg pa veilederens autoritet. Da en av

dem kritiserte skolens leksepraksis, ble hun usikker og sgkte hjelp hos veilederen sin:
«jeg kan jo si mye, men jeg syns det var vanskelig (...) & ikke bare komme med min
personlige mening. Og da snakket jeg med henne om det, og da fglte jeg at hun kom med

mange sanne setninger, eller dette kan du si, som var godt, som (...) jeg fglte at jeg kunne
si for pd [Skolen] sd gjor vi det sann. Og pa [Skolen] sd er det bestemt at dette .»
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Da en av foreldrene tok kontakt og kritiserte hennes yrkesutgvelse, valgte hun imidlertid ikke
a snakke med veilederen om det. I stedet var det teamet som ga rad og ble enige om hvordan
hun skulle mgte forelderen: «... vi pa trinnet ble enige om, at na skal vi i hvert fall bare si ja,
legge inn, hvis hun vil ha noe ekstra undervisning, ja da skal hun fa det, eller hvis hun vil ha

ekstra lekser, ja, det skal jeg lage. Og bare mgte det positivt. For det er ikke noe a ta meg pa.»

Anna var den av informantene som uten sammenligning hadde blitt mest utfordret pa
autoritet. Hun fortalte om s@rlig €n klasse der «det hjalp ikke at rektor var i rommet (...) det
var en pakjenning hver eneste gang (...) det var en gang det matte vaere fem lare- altsa, fem
voksne, inne i, inne i rommet. He, he, det var helt kaos.» Hun ba flere ganger veilederen om
hjelp til & handtere utfordringene, men opplevde at veilederen skrgt av handteringen hennes
og ikke hadde noen hjelp a bidra med fordi «denne klassen er jo umulig, ikke sant. (...) Det

er jo det, man har jo den holdningen.»

Ogsa i en annen klasse fortalte hun om store utfordringer, men her hadde en annen leder enn
veilederen grepet inn og laget et regime med regler og straff for regelbrudd som hun pala

lererne a fglge:

«... det var det at vi skulle ta mobilen deres, hvis vi sa den, og det her er jo, de er jo da,
noen er jo atten! (...) jeg kunne ikke ga ut av rommet, med noen elever inne, det var
veldig, veldig strengt pa det, de fikk ikke lov til & vere noe (...) de skulle fa anmerkninger
for alt. Men det der var jo helt feilslatt.»
Anna opplevde ikke & fa mer autoritet av de nye reglene. «De gjorde opprer mot dette her.
Ganske heftig ogsa. (...) det var ikke god stemning.» Pa spgrsmal om hun kunne snakke med
veilederen sin eller avdelingslederen som hadde innfgrt reglene om problemene, svarer Anna:
«... det her kom veldig ovenfra og ned, og fra lederen for idrettsavdelingen, da, som er nok
en avdelingsleder som aldri var til stede. (...) Men sann fungerte det, for denne
avdelingslederen hadde vert i militeret og det, der matte man sette inn sanne ting» Hun
forsgkte ikke a ta opp saken med veilederen sin, ettersom hun ikke opplevde at veilederen

hadde myndighet over avdelingslederen det gjaldt, til tross for at veilederen ogsa hadde rollen

som assisterende rektor.

Anna hadde ingen utfordringer med foreldre, men kollegene var vanskelige a samarbeide

med:
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«Mange var demotiverte, de fglte at det nesten var ikke noen vits i a gjgre noe faglig.
noen av gruppene sa var det sann, ja vi fdr prgve d komme igjennom sd de vet hvem som er
statsminister i Norge. Altsa, det, det, veldig mye demotiverte lerere, og det kan jeg jo
skjgnne at man blir, og mange som, bare brukte sine egne gamle opplegg, og hadde gjort
det i mange ar og ville ikke dele.»

Anna trodde ikke veilederen hennes visste hvordan lerersamarbeidet fungerte: «... de visste
ikke om folk som ikke deltok pa teammgter som er timeplanfestet og sann.» Da Anna gikk til
veilederen sin og fortalte at hun var utslitt og vurderte a be om & fa en lavere stillingsprosent
for a takle jobben, etterspurte heller ikke veilederen hvordan samarbeidet med kollegene

fungerte.

5.1.3 fortellinger om tillit til veisokeren
«Jeg ma jo nesten bare ta meg tid.»
- Dorthe
Nar veisgkerne har fatt autoriteten sin utfordret slik vi sa i forrige kapittel, innebarer det at
ulike aktgrer har uttrykt mistillit til dem. Nar de fortalte om hvordan de hadde handtert disse
utfordringene, viste alle fire at de hadde forsgkt a vaere ryddige, a vise at det ikke var de som

var urimelige.

Clara hadde opplevd at en kontaktlerer pa trinnet ikke hadde tillit til henne som kollega, Hun
tok fgrst problemet opp med kollegaen: «Jeg fglte at jeg ble satt litt ut av spill og snakka til
som et barn. Og hvor jeg sa ifra at dette her er ikke greit. Og hun gikk helt i ...» Sa avbrgt
Clara seg selv, hun fullfgrte ikke beskrivelsen av oppfarselen til den som hadde vist henne
mistillit. I stedet fortalte hun om sin egen reaksjon: «ja, det var veldig, veldig vanskelig for
jeg forsto ikke helt hva som skjedde. For for meg sa var det en helt unormal respons pa en

helt riktig ting & si ifra om.»

Beate hadde opplevd at en forelder manglet tillit til hennes relasjonelle ferdigheter, og at en
annen uttrykte mistillit til de faglige vurderingene hennes. Beate fortalte utfyllende om

bakgrunnen til forelderen:

«... datteren hadde kommet hjem og sagt at jeg vil ikke ut fordi hun fikk sarskilt
norskopplaring og andre tiltak, hun er flerspraklig og hadde kommet til Norge bare et ar
fgr hun begynte pa skolen, og 14 faglig etter mange av de andre. Og det hadde vi pa en
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mate sagt og satt inn tiltak, men mora hadde ikke ... nar hun fikk brevet hjem om sno-
vedtak (serskilt norskopplaring, min anm.) og nar ressurslerer hadde ringt for a
informere om NISK (norsk intensivt sprakkurs, min anm.) og sann, sa hadde hun ikke - jeg
tror hun hadde oppfatta det som at det var noe alle skulle. Eller at det var s hun kunne
leere mer. Og sa hadde vi samtale og sa hadde hun sett i klasserommet og sa fglte hun at
oi, sd fint de andre skriver, er dette elever som har gjort, mitt barn er sd langt tilbake. Og
sa var det helt greit, men sa tok hun kontakt og bare jeg vil ha et mgte til .»

Fgrst etter denne lange innledningen fortalte Beate om beskyldningene: «Og sa var hun litt
sann du, mitt barn er jo dum og sanne ting, hva skal jeg gjgre og du har ikke sagt noe. Og ja
men du har ikke noen relasjon til datteren min, liksom, jeg ser det og ndr du jobber med

barn, er ikke det litt rart?»

Selv om hun opplevde beskyldningene som urettferdige, kom Beate den misforngyde moren i
mgte: «... sa matte jeg sitte og ja det skal jeg prgve d jobbe mer med og sanne ting ...»
Beskyldningene var sarende, for «det er viktig for meg a ha relasjoner, og det er noe jeg
jobber mye med og vil prioritere, jeg prgver det sa godt jeg kan». Beate mente moren tok feil,
men det sved likevel: «jeg kjente sann, ah, hvorfor sier du det? Syns du ikke det? Det var
vondt & hgre at hun ikke syns det.» Likevel gjorde hun sitt beste for a «sitte der som larer,

den profesjonelle som liksom skal vere okei med det».

Bade Dorthe og Anna har opplevd at elevene uttrykte mistillit til dem slik elever gjerne gjor -
gjennom sabotasje av undervisningen. Begge unnskyldte og forklarte elevenes sabotasje nar
de fortalte om den til meg. Dorthe forklarte at de utfordrende elevene var «noen som er
ganske sterke faglig som kjeder seg litt i timen og pa grunn av det begynner a lage litt brak
da, selvfglgelig fordi de kjeder seg». Dorthe fortalte om hvordan hun og kollegene,
veilederen inkludert, var opptatt av «at (elevene) fgler at de blir sett. Av oss, da. Og at vi

legger merke til dem. Og samarbeider.»

Anna forklarte at utfordringene dels skyldtes skolens organisering av de ulike linjene: «... der
er det a og b klasse, og der setter de alltid sammen de flinkeste i den ene klassen og de
som ikke fungerer sa godt - der har (ledelsen) sagt helt tydelig at liksom, det fungerer

aldri med den med a, men i b».

Hun fortalte ogsa at:
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«den BUSK (barne- og ungdomsarbeider med studiekompetanse, min anm.) det er et sant
prosjekt pa skolen, et sant prestisjeprosjekt, og det gjor at de andre to klassene de fgler seg
jo veldig, hva skal en si, at de ikke blir prioritert pa samme maten og det blir de ikke
heller. Og liksom, d, det er vi taperne »

Clara var i et mer jevnbyrdig forhold til kollegaen sin, og nar hun reagerte negativt pa
forsgket pa a opprette dialog, matte be Clara veilederen sin om hjelp til & lgse konflikten.
Ifglge Clara, lykkes veilederen med dette, og Clara er forngyd med utfallet. Imidlertid er det
mulig kollegaen var mindre forngyd, for Clara sa ogsa at «jeg fglte jo at jeg kom veldig godt

ut av den.»

Alle veisgkerne hadde opplevd at de ikke alltid kunne handle slik de helst vil i disse
situasjonene. Dorthe var kanskje tydeligst pa dette: «Jeg skulle gjerne hatt det ... masse
mindre undervisning og sa bare tid til & snakke med elevene og alt sant!» Ettersom
lererhverdagen ikke fungerer sann, hadde hun imidlertid funnet kompromisser hun kan leve
med: «hvis det er en elev jeg har lyst til & snakke med etter en time, sd ma jeg jo nesten bare
ta meg tid (...) Sa far heller en annen klasse fa litt seinere vurdering pa en ting, da, eller litt
mindre planlegging. Det ma jo bare ga ut over andre ting.» Det er altsd ingenting som tyder
pa at hun lot elevene fa vite at hun helst skulle gjort ting annerledes. Hun fortalte at det hadde
vert vanskelig nar det kom til en enkelt elev, fordi eleven hadde inngétt en avtale med
sosiallerer som Dorthe selv mente var kontraproduktiv. Dette diskuterte hun med veilederen
sin, som var enig med henne. Likevel mente hun hun ma fglge opp avtalen, for ikke a

undergrave «l@rernes» og dermed sin egen, integritet.

Pa samme mate gjorde ikke Anna opprgr mot den militeere disiplinen hun var palagt a forsgke
a holde ovenfor elevene. Maten hun omtalte tiltakene pa, gjgr at jeg likevel tviler pa at hun
kan ha klart & gi inntrykk av a stgtte dem. Hun kalte dem ekstreme og sa at «det fungerte jo
ikke i det hele tatt!» og «det der var jo helt feilslatt.» Jeg mener det er rimelig a anta at
elevene kan ha forstatt at Annas handlinger ikke samsvarte med hennes egen overbevisning,

at hun ikke handlet med intergritet.
Beate fortalte at hun ikke egentlig mener at eleven det er snakk om trengte mer lekser. Hun

gjorde det imidlertid uten sterke fglelser, hun trakk pa skuldrene og ga inntrykk av a syns det

var helt greit & late som om hun syns det er en god Igsning for at moren skal fgle seg mgtt.
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Clara ordla seg slik at jeg tolker henne som at det burde vere ungdvendig a trekke ledelsen
inn i konflikten, men hun sier det ikke direkte. Hun virket sa forngyd med resultatet at hun
sannsynligvis ogsa ovenfor kollegaen har kunnet late som om hun syns maten hun endte opp

med a matte handtere konflikten, i utgangspunktet var den beste.

Clara var den av de fire som i stgrst grad fortalte at hun viste frem egen kompetanse, bade i
den tidligere nevnte situasjonen, i diskusjoner med ledelsen der hun forteller at «... jeg og
teamet mitt egentlig gikk ut og henta in forskning for a underbygge det vi mente var riktig»,
og nar hun opplevde at en faglarer ikke hadde tillit til hennes faglige vurderinger. «Nei, altsa,
jeg argumenterte jo med forskning», fortalte hun om den situasjonen, «Og den er det jo
vanskelig & argumentere imot.» Ogsa Beate brukte kompetansen sin til a bygge tillit til moren
som stilte spgrsmal ved hennes relasjonskompetanse. Hun bestemte seg for at «... hvis hun
vil ha noe ekstra undervisning, ja da skal hun fa det, eller hvis hun vil ha ekstra lekser, ja, det

skal jeg lage. Og bare mgte det positivt. For det er ikke noe a ta meg pa.»

I mgte med en forelder som tvilte pa de pedagogiske vurderingene hennes, syns Beate det var
vanskeligere & bruke kompetansen sin pa denne maten. Hun fortalte at «... det var litt sarbart
for han var ganske sann, bra, og det er en mann med masse utdanning, du veit liksom litt om
han, og da blir det sann - ja- man vil jo si det rette.» Da ba hun veilederen om hjelp, og fikk
det: «da kom hun med noen ting, dette kan du si, for sdann er det. Og, ja. Sa det var en sann

konkret ting, da, der jeg folte at jeg fikk stgtte.»

5.1.4 Fortellinger om tillit til veileder

«Hun er veldig lite ovenfra og ned.»
- Anna

Skryt, ros og oppmuntring var noe alle veisgkerne fikk i rikt monn av sine veiledere. Annas
veileder kalte henne reflektert og voksen. Beates veileder «kunne godt komme med sanne
positive bemerkninger, men dette kan du jo eller dette er jo du god pd, sanne ting.
Bekreftelser, liksom.» Hun hadde dessuten startet veiledningsforholdet med en god dose ros -
hun hadde jobbet som vikar ved skolen i studietida, og det som skulle vere et
ansettelsesintervju ble i stedet en samtale «egentlig bare for a fortelle hva de syns om meg».

Dommen var svart positiv.
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Clara fortalte at hun fikk «sann konstruktiv tilbakemelding pa at jeg sd at du gjorde det og
det var kjempefint og den var bra ...» og at veilederen kalte henne «en god sparringpartner»
Dorthes veileder «kan kanskje si at det er noe jeg er god pa. Og at det far jeg til eller noe sant
noe. Og komme med skryt (...) jeg vil si at hun er veldig sann oppstgttende.» Hun siterte
veilederen sin: «hun kan jo for eksempel si at det syns jeg var et veldig godt opplegg, der
hadde du de skikkelig pa, der var de skikkelig interessert i det de gjorde og det sd jeg at
fungerte skikkelig bra.»

Tre av veisgkerne far ogsa vite at oppgaver er tildelt dem fordi de er spesielt dyktige. Anna
hadde fatt de mest utfordrende klassene fordi hun var sa voksen og reflektert. Clara satt i
skolens plangruppe og sa at «... jeg foler meg veldig likestilt i de foraene.» Beate ble ofte
brukt nar skolen hadde besgk fra andre skoler eller av fremstaende personer. «Nar vi hadde
besgk av en politiker, for eksempel», fortalte hun. «Og da er de flinke til & si ja, vi har lyst til
d vise. Kan du vise sann du pleier d gjgre ndr dere har overganger eller et eller annet sant.

Fordi vi syns det er sa bra.»

Alle veilederne har altsa aktivt redusert veisgkernes sarbarhet, og veisgkerne uttrykker alle at
de har menneskelig tillit til sin veileder. Anna understreket flere ganger at veilederen var et
godt menneske og sa at hun var «... forstaelsesfull, empatisk, eh, i en litt overraskende grad
egentlig.» Hun beskrev veilederens reaksjon pa hennes egen sykemelding slik: «det var sann,
nd md du ta vare pd deg selv, veldig sann.» Nar Anna til slutt sa opp stillingen sin, viste
veilederen stor forstaelse: «hun skjgnte det veldig godt for hun sa at jeg tror heller ikke det
her er stedet for deg. Jeg tror du ogsd er mer faglig, he, he, faglig interessert enn det man

kan fa til pd denne skolen, da.»

Anna nevnte dessuten at veilederen hadde «apen dgr», noe som kan sees som et tegn pa
omsorg, og dette la ogsa Clara vekt pa: «Hennes dgr star alltid apen. Hvis det er noe jeg
trenger veiledning pa i hverdagen sa gar jeg og spgr og snakker med henne og da er det helt
apne armer og ... sa vi snakker mye sammen.» Videre sa hun at «jeg far jo mye veiledning

om det jeg trenger. (...) veldig stgttende og fint.»
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Beate var inne pa noe lignende nar hun fortalte om veilederens sofa: «det var veldig godt &
sette seg ned i sofaen. Og jeg fglte at jeg kunne komme med alt jeg lurte pa hvis det var noe.
Og det og, nar det var noe sa opplevde jeg at det ble hgrt.» Beate hadde imidlertid ogsa en
opplevelse der det som kanskje var veilederens forsgk pa a vise omsorg oppleves negativ for
henne: «jeg f@lte at hun sa at du kommer snart til d mgte veggen. Og det var det jeg opplevde
sann hvorfor det? Det vet du ikke!» Beate hadde ikke tillit til at omsorgen var oppriktig, hun
mistenkte at bekymringen egentlig handlet om at en eventuell sykemelding vil vare «stress»

for veilederen.

Dorthe var i liten grad opptatt av at veilederen viste henne omsorg. Rett nok fortalte hun at
veiledningssamtalene etterhvert hadde blitt mindre regelmessige, slik at «na er det mer sann
at jeg dukker innom hvis jeg har behov for det.» I dette 1a kanskje mye av det samme som
Anna og Clara legger i «apen dgr». Men Dorthe nevnte det bare i en bisetning og hadde ikke

behov for a trekke det frem ellers i intervjuet.

Bade Dorthes og Beates veiledere viste integritet ved & holde avtaler og a gjgre som de sa at
de skulle. Begge prioriterte veiledningen slik at Dorthe og Beate ikke opplevde at annet
lederarbeid kom i veien for avtalte observasjoner eller mgter. Serlig Beate fortalte at hun var
imponert over hvordan veilederen fulgte opp samtalene de hadde hatt: «Og sa syns jeg hun
var flink til & komme innom dagen etter, for eksempel. Og ha litt sann, ja vi snakka jo sist om
at jeg skulle bli flinkere til d ikke stille sd hgye krav til meg sjpl, for eksempel. Sanne ting. Og

det er sann, ja, men har du gjort det da? Pa ekte?»

Claras veileder slet mer med a overholde avtaler: «<Hun prgver a sette opp de i kalenderen,
men det utgar jo stort sett. Fordi at enten er hun opptatt eller sa er jeg opptatt eller - vi far
ikke helt plass til det i timeplanen. Noen av oss.» Annas veileder var utvilsomt den som
hadde stgrst utfordringer med a holde egne lgfter, og a fglge opp ord med handling. Hun
oppfordret Anna til & bruke tid pa a velge en klasse hun vil ha observasjon i, a presentere et
observasjonsfokus og forberede undervisningen. Sa prioriterte hun selv andre lederoppgaver,
og kom innom for & observere en tilfeldig time nar hun hadde tid. Hun avlyste
veiledningsavtaler slik at Anna opplevde a ha glemt mye av det som skjedde i den observerte
gkta fgr veileder hadde tid til & snakke om den. Hun viste stor verbal forstaelse for at Annas

arbeidssituasjon var for vanskelig, og sa at det ikke var a forvente at Anna skulle kunne drive
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god undervisning i de klassene hun hadde fatt. Likevel gjorde hun ingen endringer i

timeplanen eller i klassene.

Anna har ingen stor tillit til veilederens kompetanse. Hun kunne ikke si noe om
lererkompetansen til veilederen, for hun hadde aldri sett veilederen ha noen form for
elevkontakt. Hun kunne bare gjette pa at veilederen kanskje ikke hadde klart seg sa bra i mgte
med elevene, fordi hun opplevdes som «emosjonell». Hun visste ikke hva slags utdanning
veilederen hadde, og hadde ingen formening om hvorvidt hun hadde noen kompetanse innen

Annas fag.

Clara opplevde at veilederen ikke hadde sa god veilederkompetanse, hun papekte at
veilederen brgt med standarder hun kjente fra sin egen coaching-utdannelse og syns hun
hadde lite utbytte av veiledningen. Som leder hadde veilederen imidlertid fatt vist god
kompetanse i konflikthandtering, noe Clara var opptatt av og satte pris pa. Clara hadde ikke
sett veilederen undervise, men hun hadde sett henne ha elevkontakt, opplevde henne som en
kompetent underviser for voksne pa fellestid, og trodde at hun kunne gjort en god jobb i et

klasserom.

Beate mente veilederen hennes var kompetent bade som veileder og som leder. Beate hadde
tidligere sett veilederen undervise, og hadde respekt for undervisningskompetansen hennes.
Dorthes veileder var den som i stgrst grad hadde anledning til & vise frem sin kompetanse i
undervisning, og Dorthe hadde stor respekt for henne som larer. Dorthe var ogsa svart

forngyd med veilederens kompetanse som veileder.

5.2 Fortellinger om laererrollen

«jeg tenker hva en god laerer skal vare, og sa prgver jeg bare pa det.»

- Beate

Alle informantene hadde opplevd utfordringer med & handtere arbeidsmengden i lereryrket.
Dorthe forteller at «I begynnelsen brukte jeg lang tid pa a rette, for eksempel. Jeg lagde sanne
lange, lange tilbakemeldinger, brukte kanskje 40 minutter per tekst.» Hun hadde imidlertid
fatt hjelp av kolleger til & handtere dette: «Men sa snakka jeg med en annen l@rer, da, som

ogsa drev og retta, og han lagde bare et vanlig skjema, sann «kryss av», i stedet for a lage en
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lang avhandling. Og det tok jo veldig mye kortere tid.» Pa spgrsmal om hvorvidt veilederen
hadde hjulpet henne med & handtere arbeidspresset, svarte hun at «det tror jeg jeg har snakka
med henne om. Men det er jo litt sann skolesystemet fungerer, kanskje? Jeg vet ikke? At det

bare er sann det er? Ja, det er vel det. At jeg vet jo at det er bare sann det er sjgl.»

Clara fortalte at

«vi skal gjgre mye mer enn det tiden som er satt av til & kunne gjgre det. Tiden er
fullstendig sprengt. Og ja, da ma vi jobbe pa kvelden, men det er ting som teamet ma gjgre
sammen, og det blir ikke satt av tid til at teamet kan gjgre det sammen, for da vil ledelsen
ha sin tid, for utviklingsarbeid og ... det ogsa er veldig bra bruk av tid det er bare det at vi
skulle hatt ti arbeidsdager i uka.»

Hun opplevde ikke at veileder hadde bidratt til & 1¢se problemet:

«Nei. Da har jeg egentlig bare fatt beskjed om at fordi du har sd lang sommerferie sd skal
du jobbe 42,5 timer i uka, sd det er bare a bli igjen, dere far sette av noen timer pd
kvelden, dere far ta noen kveldsgkter sa dere kommer i mal. Og det opplever jeg som litt
... litt provoserende egentlig. For det er jo ikke det at vi ikke jobber nok. Men vi er en
gruppe mennesker som har livssituasjoner som gjgr at det er ikke alltid like lett & bli igjen,
da. Altsa, det gar ikke opp. Og det syns jeg ikke de er noe flinke til & se.»

Anna fortalte at hun arbeidet svaert mye. «jeg bare jobba og jobba (...) jeg gjorde ikke annet
enn a jobbe, har jeg funnet ut.» Nar hun tar opp vanskene hun har i serlig en av klassene, er
responsen fra veilederen «ah, nei. Den klassen.», noe Anna tolker som at veilederen ikke
trodde problemene kunne la seg Igse. Men Anna fortsatte a forsgke, og en stund senere var
hun sa sliten at ut ble syk: «jeg besvimte faktisk pa administrasjonskontoret (...) rett foran

rektors kontor.»

Anna begrunnet den harde innsatsen med at «jeg har aldri gitt meg pa noen ting, jeg skal
pokker meg klare det her, og jeg skal gjpre det for dem, ikke sant, de fortjener ikke det her».

Men hun fortalte ogsa at:

«vi var alle ansatt i midlertidige stillinger, i vikariat, jeg var vikar for en, men de sa det er
bare i praksis for vi kan ikke binde opp mer i faste stillinger, (...) men det var ogsa en
sammenblanding med & métte sla sammen klasser av gkonomiske grunner. For det var sa
mye frafall og elever som sluttet (...) til slutt var de bare 16 i den klassen og da ble det
akkurat sann sa de skulle slas sammen. Sa det var litt usikkerhet med de siste ansatte og
midlertidige stillinger.»
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Ogsa Beate ble overveldet av arbeidsmengden, og i begynnelsen av skolearet ba hun
veilederen om hjelp. Veileder tok umiddelbart grep etter & ha observert
klasseromssituasjonen:
«jeg fikk en assistent. Som jeg vet veldig mange andre lerere og gnsker. Men jeg fikk sagt
problemet, hun kom og sa (...) og det var bare rett tilbake til de andre [i ledelsen]

opplevde jeg det som og bare dette gdr ikke. Her md det gjpres noe. Og sa var det i lgpet
av uka sa kom det [en assistent] pa dem, liksom.»

Ogsa senere hadde Beate arbeidet mye, men sa lenge hun fglte at hun lykkes, fortalte hun at
hun trivdes med det: «jeg vet at jeg jobba mye. Men det hadde jeg lyst til. Og jeg vet at jeg
ikke alltid kommer til & ha mulighet til det ...» Veilederen uttrykte pa et tidspunkt bekymring
for om Beate jobbet for hardt. Dette provoserte Beate: «... nar jeg kom hjem, sa var det litt
sann dh, i dag blei jeg litt irritert pd henne, for det ... hun er livredd for at jeg skal mgte

veggen. Og jeg kjenner meg selv sapass godt at ... (...) hvorfor det? Det vet du ikke!»

Beate fglte seg trygg pa hva som ble forventet av henne pa arbeidsplassen: «akkurat
klasseromstingene og tidsbruken min, hva jeg skal mgte opp pa og sanne ting, det er de
veldig flinke til 4 fa fram.» Hun syns heller ikke det var vanskelig a vurdere hvilke krav hun
skulle stille til seg selv: «jeg tenker hva en god lerer skal vare», forteller hun, «og sa prgver

jeg bare pa det.»

Clara var ikke sa opptatt av andres krav. «Jeg tenker at det er kanskje litt fordi jeg er voksen,
da. At jeg har stgrre behov for a finne ut av det selv. At jeg star kanskje tryggere i de valgene
jeg gjor fordi jeg har mere ballast i det.» Dette mente hun var en grunn til at hun fglte «den
veiledninga litt som stgy»:
«Jeg har ikke noe overskudd til a kunne legge opp til noe veiledning og ta imot noe
veiledning na. Fordi jeg har s mer enn nok med a trygge disse relasjonene og fa pa plass
disse ukeplanene og folge opp progresjonen til barna, ikke sant? Alt det vi skal gjgre er sa

- det fyller opp sa mye av kapasiteten min at det ... ja. Det blir bare en belastning pa
toppen av det, fgler jeg.»

Ogsa Anna opplevde veiledningen, og sarlig de obligatoriske kursdagene, som en ekstra
byrde.
«Nar jeg skulle pa det kurset sa var det, jeg matte jo da lage opplegg, for alle timene den

dagen, de dagene. Helst skulle jeg ogsa kanskje skaffe vikar, og det ble sagt, og det var av
hun lederen her, kan ikke du spgrre noen du vet som ... og da ble det jo pa en mate mitt
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ansvar fordi jeg visste at aja, men hvis jeg far tak i den sa far de en ordentlig leerer. Ellers
sa kunne det hende de fikk en vikar som ikke kunne noen ting. Og da matte jeg ta igjen det
i etterkant ogsa.»

Anna opplevde at kravene hun stilte til seg selv ikke var i overenstemmelse med de
arbeidsplassen stilte til henne. Hun fortalte om kollegene at «de fglte at det nesten var ikke
noen vits i a gjgre noe faglig. I noen av gruppene sa var det sann, ja vi far prgve a komme
igjennom sa de vet hvem som er statsminister i Norge. Altsa, det var veldig mye demotiverte
lerere, og det kan jeg jo skjgnne at man blir, og mange som, bare brukte sine egne gamle
opplegg, og hadde gjort det i mange ar og ville ikke dele». Annas veileder mente ogsa det var

umulig & gjgre en bedre jobb «for denne klassen er jo umulig, ikke sant.»

Bade Anna og Clara fortalte at de hadde ulike roller i forhold til veilederen. Clara var
underordnet og veisgker, men hun var ogsa kollega i plangruppa og «en god sparringpartners.
Anna var underordnet og veisgker, men ogsa erfaren yrkesutgver fra det private neaeringsliv
som hadde mange tanker om hvordan veilederen som ogsa var leder kunne ha gjort jobben
sin pa en bedre mate. Dorthe hadde mange ulike roller i forhold til sin veileder - hun var
underordnet, veisgker, kollega med felles fag og kontaktlerer for elever veilederen er
ressurslaerer for. Men mens Anna og Clara ga uttrykk for at det kunne vare vanskelig a ha
ulike roller, var Dorthe svert forngyd med dette: «Jeg vil si at jeg vet cirka min rolle og hva
min jobb som laerer pa skolen er», fortalte hun. Hun hadde likevel opplevd situasjoner
der ulike krav kolliderer. Enkelte foreldre hadde veert sveert kritiske til
klasseinndelingen og til noen av trinnets leereres undervisningspraksis. Hun tok saken
opp med veilederen sin, som hjalp trinnet a lgse problemet: «Sa endte det med at de tok

et mgte (...) med de foreldrene, og sa ble ting ganske mye bedre.»

I et annet tilfelle var det imidlertid veileders forventninger som kolliderer med sosiall@rerens:

«hun sosiallereren lagde en avtale med han ene eleven om at han kunne ga tidligere hjem
pa mandager hvis han jobba veldig godt og begynte & sette skikkelig inn stgtet og var den
beste utgaven av seg sjgl. Og da var hun veldig uenig i det, veilederen min, at han skulle
fa belgnning egentlig for & gjgre det alle andre gjorde. Og da blei det forventningspress,
da, pa hva - hvem jeg burde hgre pa, eller hva jeg skal si -»
Dorthe selv var enig med veilederen sin, men hun mente likevel det var ngdvendig a fglge
opp avtalen nar den fgrst var gjort. Selv om veileder ogsa var leder for bade sosiallereren og
henne selv, fglte hun at hun hadde full frihet til & gjgre det hun selv mente var best i

situasjonen.
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5.3 Fortellinger om veiledning

«jeg syns det her fungerte helt perfekt!»

Annas veileder

Ingen av de veisgkende hadde hatt metasamtaler med veilederen sin. De visste ikke hvilke
vurderinger som 1a bak veilederens ulike mater a legge opp veiledningssamtalene pa. Anna
hadde liten tro pa at veileder hadde gjort noen egentlige vurderinger, hun fortalte at
veilederen ikke hadde eller tok veilederutdanning, «det er bare et sant kurs hun gikk pa.» Nar
Anna beskrev opplegget rundt veiledningen, fant jeg likevel klare trekk fra Handlings- og
refleksjonsmodellen. Anna fikk velge fokus for veiledningen, og veilederen tok initiativ til
skriftliggjgring ved & presentere et skjema som kunne brukes som veiledningsgrunnlag. I
samtalen etterpa, fikk Anna selv ordet fgrst, slik at hun kunne fortelle om sin opplevelse fgr
veilederen kom med sine innspill. Imidlertid presenterte veileder fgrst et skjema som var
altomfattende og altsé ikke egentlig ga rom for noe fokus. Nar Anna protesterte pa dette og
kom med et eget skjema, tok veilederen det godt imot. Sa ble observasjonen pa kort varsel
flyttet fra den timen Anna hadde forberedt fordi veilederen ble opptatt med noe annet. «Jeg
kunne jo ikke legge opp undervisningen utifra veiledningsfokus», sier Anna, «sd da matte jeg

pa en mate velge veiledningsfokus utifra undervisningen, da.»

Veilederen hadde ikke noen egentlige innspill 8 komme med etter at Anna la frem sin
oppfatning. «Og sa sa hun: ja jeg syns det her fungerte helt perfekt. Sa det ble veldig lite.»
Fortalte Anna og fortsatte: «Og sa sa jeg, jammen sa du hvordan den og den, Ja, og det
gjorde du pa en veldig god mdte » Anna sammenlignet med en veileder hun hadde hatt i
praksis: «Hun var jo helt ekstrem pa det, inne i teorien, ikke sant, (...) en eller annen annen
sier sann og her har jeg et eksempel pa det og det skal jeg ta med neste gang, (...) jeg tenker

at det kunne ogsa en sann sjefs sjef-slash-veileder (gjort) i de situasjonene.»

Pa grunn av tidspress, slo veilederen en av veiledningssamtalene sammen med
medarbeidersamtalen: «Det ble bare den medarbeidersamtalen, der hun pa en mate trakk inn
littegrann fra den observasjonen. Men veldig lite. Men da var det ogsa at det fungerte veldig

godt. At jeg var en klar klasseleder og bla-bla-bla.»
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Anna opplevde at veilederen «brukte meg for & lare hvordan hun skulle gjgre veilederjobben
sin.» Veilederen var «veldig apen pa det at hun gledet seg til & leere nye ting hun ogsa og
sann», og Anna sa dette i sammenheng med at hun opplevde at hun fikk lite utbytte av

veiledningssamtalene.

Beate har opplevd en helt annen veiledning enn Anna. Nar jeg spurte hvordan tema for
veiledningssamtalene ble fastsatt, svarte hun at «vi snakket alltid bare litt om hva temaet pa
det kurset var (...) sa fglte ikke jeg at det var noen agenda utifra det, det var mer sann,
hvordan gar det og er det noe nytt og - ja, er det noe jeg kan hjelpe deg med, liksom». Videre
fortalte hun om samtalene at:
«ofte var det at hun begynte, og (...) at vi snakka litt - det syns jo jeg er veldig gay, jeg
liker ped veldig godt, og da dro en ofte, det kunne godt bli en sénn litt sénn pedagogisk -
ikke diskusjon men dialog, men det var som regel hun som starta med noe, og sa beit jeg

pa, holdt jeg pa a si. Sa bare blei - vi prata veldig om det. Jeg tror vi er to vi er to sanne
skravlejenter begge to.»

Veileder observerte Beate i klasserommet ved behov, men veiledningssamtalene var knyttet
opp mot kursdagene pa forsterket leererutdanning og tok utgangspunkt i de temaene som var
tatt opp der. Videre fortalte Beate at «det fgler jeg er en sann frase som kom, hva kan vi som
leerere gjgre der, i sanne situasjoner. Sa da var det diskusjoner og noen ganger, pa en mate,
Ja men jeg opplever det sdann og sa bare ja, men kan du gjgre noe annerledes, hun utfordra

meg litt pa det og. Men jeg fglte at hvis det var noe jeg lurte pa, eller satt spgrsmalstegn ved
eller noe sant, sa kunne en, sa har vi diskutert det, eller at det kommer konkrete tips i hvert

fall.»

I veiledningssamtalene kunne det trekkes inn bade teori og forskning. «Vygotsky eller Piaget
- fordi jeg syns det er veldig interessant (...) Eller ogsa sann, lese en artikkel, og sa kunne jeg
fa den med, liksom. Fordi jeg syns det var interessant opp mot det vi snakka om. (...) altsa,
det forsterka argumentet for eksempel. Eller, ja det underbygger jo dette, liksom sann.»
Veileder brukte ogsa eksempler fra sin egen tid som larer: «det var mye sann jeg husker nar

Jjeg var leerer eller sanne ting.»

Veileder forsgkte ogsa a ta opp tema fra livet utenfor arbeidsplassen. «vi snakker om sa

mange andre ting og», fortalte Beate. «<Hun kjenner til private ting, liksom, for eksempel at
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det var slutt med kjeresten.» Imidlertid var Beate kritisk til at veilederen trakk privatlivet
hennes inn i samtalene. Hun fortalte at hun tenkte «ja, blir jeg sykemeldt, liksom? Er det
stress for deg?» og videre at «akkurat det var et sant gmt punkt for meg personlig for jeg
tenkte at dette har ingen ting med det a gjogre, det klarer jeg a skille ...» Hun sa hun trodde
dette kunne oppleves annerledes dersom veileder ikke ogsa var leder: «... sa tror jeg det

hadde vert annerledes, for da hadde man jo bare snakka om - da var det pa en mate for meg.»

Beate var svert forngyd med veiledningen hun har fatt: «jeg syns det var veldig godt a prate
med noen som jeg opplevde at stgtta meg. (...) hun hadde sofa ogsa, det var veldig godt a
sette seg ned i sofaen. Og jeg fglte at jeg kunne komme med alt jeg lurte pa hvis det var noe.

(...) nar det var noe sa opplevde jeg at det ble hgrt.»

Ogsa Clara hadde fatt systematisk veiledning i tilknytning til kurssamlingene, heller enn til
klasseromsobservasjoner. Disse samtalene var i stgrre grad styrt av materiell veileder hadde

fatt i forbindelse med kursene:

«Det har vart knytta veldig opp til det skjemaet. (...) Det er et skjema som hun som min
veileder har fatt utdelt. Hvor vi skal nevne tre ting - hva i all verden var det vi skulle
skrive da? Tre ting vi syns var noe a ta med seg, to ting jeg ikke forsto, og en ting jeg
kunne tenkt meg a jobbe videre med. Den type tenking, da.»

Clara opplevde imidlertid ikke at dette var spesielt vellykket: «etterhvert sa har jo de
[samtalene] blitt litt vage, for der kan jo jeg velge samlinger. Og tema jeg gnsker a fglge. Og
da er det ikke alltid det er like relevant for det vi gjgr i klasserommet. Sa da er det ikke alltid

det har veert like relevant a ha veiledning pa akkurat det.»

Clara tok imidlertid selv opp konkrete problemstillinger med veilederen sin. «Da gér det
mere pa at vi har snakka om situasjonen og mere prinsippene i situasjonen, da», fortalte hun.
«Og hvor vi egentlig har sett pa situasjonen til barnet, situasjonen pa skolen, vi vet hva kan vi
gjgre sammen, hva er riktig av meg & gjgre i forhold til barnet, hennes familie, hans familie
...» Clara oppfattet at «de» - altsa veileder og rektor - var opptatt av forskning og av
forskningsbasert undervisning, men i slike samtaler ble det likevel lagt lite vekt pa bade teori
og forskning: «de henviser veldig mye til egen erfaring og feil de har gjort selv, da. (...) Dette
kommer du til d oppleve. Og det er helt vanlig. Og jeg opplevde det. Og na kan jeg le av det

men det er ganske tgft d std i det forste dret eller som ny leerer selv.» For gvrig fortalte hun at
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vurderinger ble bygget pa «sunn fornuft og relasjonskompetanse. Det medmenneskelige .»
Videre fortalte hun:
«Og ... fordi, jeg underviser pa 2. trinn. Og veldig mye av det jeg egentlig ser handler om
barns relasjoner til hverandre. Barns relasjon til meg. Barns situasjon i hjemmet. Hva som
kan gjgre ting vanskelig. Jeg har tatt sos. ped. i tillegg ved siden av 1-7-studiet, sa jeg kan

jo sapass ... jeg kan jo ganske mye om dette. Sa sann sett sa relaterer jeg nok mye til teori
uten at jeg siterer teorien, da.»

Det var i utgangspunktet meningen at veileder ogsa skulle observere Claras undervisning.
Men, fortalte hun, «det er jo det som utgér litte granne, fordi hun maser ikke.» Clara selv
maste heller ikke. «Jeg har ikke noe overskudd til & kunne legge opp til noe veiledning og ta
imot noe veiledning néa», fortalte hun. «Fordi jeg har sa mer enn nok med & trygge disse
relasjonene og fa pa plass disse ukeplanene og falge opp progresjonen til barna, ikke sant?
(...) det fyller opp sa mye av kapasiteten min at (...) [veiledning] blir bare en belastning pa

toppen av det, fgler jeg.»

Noen observasjoner ble likevel gjennomfgrt, hovedsakelig i form av uanmeldte
klasseromsbesgk. I etterkant har det blitt gjennomfgrt korte samtaler der Clara selv fikk ordet
forst. Veileder spurte:
«Hva syns du om denne gkta. Hvordan syns du det gikk. Hva syns du var bra, hva syns du
fungerte, hva kunne kanskje veert gjort annerledes? Sa far jeg ogsa en sann konstruktiv
tilbakemelding pa at Jeg sd at du gjorde det og det var kjempefint og den var bra og der

kunne du kanskje gjort litt sann og ... det er gode rad pa veien, da, sa jeg fgler aldri at hvis
de kommer sa er det et problem.»

Clara fikk ogsa konkrete rad av sin veileder: «Sann type, hvis vi har stasjonsundervisning sa:
kanskje du kunne gjort sann, kanskje fdtt utvikla den pa der, fatt det til a henge sammen sdnn
... mal, kriterier, hvordan motivere elevene for a vise kunnskap underveis, sa der har jeg fatt
en del rad.» Hun hintet til at disse radene ikke alltid var velkomne: «Jeg har noen studiepoeng
i coaching. Der spgr du alltid noen om de vil ha rad fgr du gir det. Vi er ikke der», sa hun og
lo. Nér Clara beskrev veiledningssituasjoner, kom veilederens vurderinger fgr spgrsmal og
gode rad. Vurderingene var positive, men ikke direkte overstrammende. Clara sa at «jeg fgler
meg ikke noe angrepet eller noe ... jeg ma ikke begrunne hva jeg gjor. Jeg blir ikke stilt opp

mot veggen.»
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Clara opplevde ikke at veiledningssamtalene ga god stgtte til praksisner refleksjon. «Ikke
noe dyp refleksjon, nei.», forteller hun:
«Jeg reflekterer om problemstillinger vi snakker om, men jeg klarer ikke i stor nok grad a
koble det mot min egen praksis. Det blir ikke helt tid til a ta det inn i min praksis og
faktisk gjgre noe med det. Vi kan vare enige og det kan vere veldig bra tenking og en fin

veiledning med det er litt sdnn at nar jeg gar, sa ligger det litt igjen der. At jeg far det ikke
helt med meg inn i det jeg gjor alltid.»

Clara opplevde at veiledningen «fgles litt som en belastning. Og ikke som en hjelp.» Hun
satte selv dette i sammenheng med at veilederen ogsa var leder. «Jeg fgler at jeg blir vurdert
pé en annen mate enn om det hadde vert en kollega. En erfaren kollega. For jeg fgler at jeg
blir mélt (...) Hadde det vaert en annen kollega sé ... jeg tror jeg hadde opplevd det som en

... mye bedre situasjon for meg. Litt mere rom for a prgve a feile.»

Dorthe var den av de fire som hadde mottatt mest veiledning med ukentlige avtaler den fgrste
tiden. Hun var ogsa den som hadde flest andre mgtepunkter med sin veileder ettersom
veilederen i tillegg til & veere hennes nermeste leder deltok i hennes fagteam og underviste i
klassen hennes. Veileder hadde gitt stgtteundervisning til noen av Dorthes elever og hadde
observert klassen i den forbindelse, heller enn direkte knyttet til veiledningen. I etterkant av
observasjonene har de likevel blitt brukt som utgangspunkt for veiledning. Dorthe fortalte at
«i begynnelsen var det mer sann a snakke ... om spgrsmal hun hadde, da, om hvordan jeg
syns det var & jobbe her og hvordan det var & vaere nyutdanna og ... ja, litt mer spgrsmal fra

henne, da. Men na er det mer at jeg kan gnske hva vi snakke om.»

Dorthe opplevde samtalene som ganske uformelle og kunne ikke fortelle om noe fast oppsett

eller klar agenda:

«Det er egentlig litt sann hvordan jeg har opplevd ting, og hvordan hun har sett ting og
hvordan vi kan gjgre ting bedre. Ja. Og diskuterer ting, da. Men ... jeg tror ikke det er noe
spesielt oppsett, sann, tik, tik, tik, jeg vet ikke om jeg kan se at det er noe spesielt mgnster
hver gang, pa en mate. (...) Men det, det er jo, ja, erfaringsdeling, da, ofte, at jeg kanskje
begynner a snakke, fortelle, og sa kan hun komme med (...) for eksempel i den ene
klassen jeg jobber i sa er det litt utfordrende elever. Sa da snakker jeg om hvordan jeg har
opplevd det og hvordan jeg kunne gjort det annerledes, sa kommer hun pa med noen tips,
kanskje hun har hatt noen, hun har mest sannsynlig hatt like opplevelser sjgl, si kommer
hun med erfaring, hvordan de har gjort det da, om vi kanskje kan gjgre det samme ...»
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Ogsa Dorthe hadde fatt veiledning knytta til tema tatt opp pa kurssamlingene, men ikke
systematisk slik som Beate og Clara. Dorthe kunne ogsa selv bringe temaer pa banen som
hun gnsket veiledning pa. I samtalene kunne de gjerne trekke inn pedagogisk teori og
forskning:
«Og sé er det jo ofte at vi kobler ting til sosio-kulturell eller sosio-kognitiv teori, med
tanke pa hvordan vi tror elevene larer best, da. Og sa, spesielt i den ene klassen, sa har vi
begynt med noe ... stjernebelgnning. Og det er jo et ganske behavioristisk
belgnningssystem, sa vi snakker jo - vi prgver a koble det opp mot teori og det er kanskje
ikke den mest ... politisk korrekte maten a drive pa, men de responderer skikkelig godt pa

det sa hvorfor ikke jobbe videre med det, nar de responderer kjempegodt pa det? Sa vi
préver jo a begrunne det vi gjgr i forskning, og det syns jeg er veldig bra.»

Veilederen til Dorthe kunne trekke inn egen l@rererfaring i veiledningen. Som oftest tok
veiledningen likevel utgangspunkt i Dorthes egne ideer, og Dorthe var den eneste av
informantene som fortalte om noe som minner om fgrveiledning, altsa at opplegg diskuteres
med veilederen fgr de prgves ut i klasserommet: «hvis jeg har en undervisningstime som hun
er med i, da, sé er det jo jeg som tar valgene og ... forst, da. Det er jeg som kommer med
forslagene og sa kan vi diskutere det og sa - hva gikk bra, hva gikk darlig, hva kan man endre

til neste gang ...»

Dorte var sveert forngyd med veiledningen hun hadde fatt: «jeg fgler det er veldig nyttig. Og
det er veldig fint 4 ha noen a sparre med, og noen som har litt mer erfaring, som kan se ting
pa forskjellige mater enn jeg gjor, som ... ja, bare det a fa noen som er utenfra, som ikke
kjenner elevene like godt som jeg gjgr, og som kan se ting litt utenfra, er jo egentlig veldig

nyttig.»

I dette kapittelet har jeg gitt en oversikt over funnene i1 studien min. Jeg har presentert funn
relatert til de tre forskningsspersmélene hver for seg. Fordi materialet som omhandlet det
forste forskningsspersmalet var sa omfattende og komplekst, har jeg presentert dette 1 fire
underkapitler som hver tok for seg et aspekt av spersmalet om makt og tillit 1

veiledningsrelasjonen.
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6 Drofting

I dette kapittelet vil jeg bruke det teoretiske rammeverket presentert i kapittel 3 til a drgfte

forskningsspgrsmalene i lys av de ulike informantenes fortellinger.

Veisgkernes fortellinger vitner om at den doble rollen til veileder som ogsa er ledere,
pavirker bade makt, tillit, rolleklarhet og veiledningskvalitet. De ulike faktorene pavirkes
ulikt, og at pavirkningen er ulik fra veiledningsforhold til veiledningsforhold. Like fullt lar

det seg identifisere noen mgnstre bade i og mellom intervjuene.

6.1 Veisokernes opplevelse av den doble rollens

betydning for makt og relasjonell tillit

I dette kapittelet vil jeg drgfte momenter knyttet til det fgrste forskningsspgrsmalet, om
hvordan opplever veisokere makt og relasjonell tillit nar veileder ogsa er leder. Pa grunn av

omfanget av funn relatert til dette, deler jeg dreftingen mellom to underkapitler.

6.1.1 Veisokernes opplevelse av den doble rollens betydning for

maktbalansen i arbeidsforholdet
Alle veisgkerne i denne studien fortalte om maktforhold som pa ulike mater barer preg av a
vare det Sgrhaug (2002) kaller en religigs prosess. Alle veilederne deres viste tydelige tegn
til den makten de besitter. De tegnene veisgkerne var opptatt av, er fgrst og fremst de som
kommer til syne gjennom handling. Det tegnet som mest tydelig gar igjen hos dem alle, er

skryt.

Som Hobson & Malderez (2013) papeker, er skryt en positiv dom, men en dom like fullt. Den
som skryter sier samtidig at hen anser seg selv i posisjon til & dgmme. Nar vi ler av sma barn
som etteraper foreldrene sine og sier ting som «na var du flink til & spise opp maten din,
pappa!» er det deres manglende forstaelse for maktforholdet mellom foreldrene og dem selv
vi ler av. Barn er ikke i posisjon til & dgmme foreldrenes matvalg. Skryt kan altsa vere et

kraftig tegn til makt.

Sgrhaug (2010) skriver om hvordan et lgfte om anerkjennelse kan skape behov hos den

undermektige, men skryt er mer enn et lgfte. Det er en innfrielse, en smakebit. Kanskje kunne
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lgftet i seg selv veaere nok til & fa en veisgker til & gnske anerkjennelse fra en veileder hun ikke
ellers har noen grunn til & sgke anerkjennelse fra, en som ikke faktisk har kompetanse i det
arbeidet hun skal utfgre. Men ved a innfri, bygger ogsa veilederen opp under det Sgrhaug
(2010) kaller erotikk. Veilederen bekrefter den religigse forestillingen om at hun, uten a vise
at hun har kompetanse i klasseledelse, i fagene eller i undervisningsteknikk, likevel er i

posisjon til a vurdere veisgkerens innsats pa disse omradene.

Blant veisgkerne i denne studien, er det omvendt korrelasjon mellom veilederens fremviste
kompetanse og veisgkerens vekt pa veilederens skryt og anerkjennelse. Den veisgkeren som
daglig ser veilederens undervisningskompetanse, legger liten vekt pa skrytet hennes og
nevner det bare pa direkte forespgrsel. Den veisgkeren som aldri far se sin veileders
eventuelle kompetanse, snakker ofte og uten oppfordring om hvor mye veilederen skryter. De
gvrige plasserer seg mellom disse ytterpunktene, den som har sett en del kompetanse legger
ganske lite vekt pa skryt, den som har sett mindre kompetanse er mer opptatt av det. Dette
kan skyldes at veilederne som har eller far vist frem minst kompetanse, skryter mer for a
opprettholde maktforholdet. Men det kan ogsa skyldes at veisgkerne som far andre grunner til
a akseptere det eksisterende maktforholdet, legger mindre merke til og er mindre opptatt av a
fortelle om skryt de faktisk far, jmf Sgrhaugs (2010) papekning av at de som utsettes for makt

gjerne vil gi de mektige tillit.

Ikke minst kan det henge sammen med hva slags makt veilederne som ledere har over sine
ansatte. I ett tilfelle er det i stgrre grad snakk om voldsmakt enn om autoritet (Weber, 2000).
Veisgkeren er svert bevisst pa at veilederen har mulighet til & vilkarlig gi henne tunge
arbeidsoppgaver og lite stgtte, samtidig som hun ikke opplever at lederen bruker sin legale
makt til & sgrge for at kollegene utfgrer oppdraget sitt, regulere andre mellomlederes
maktbruk eller gi veisgkeren en arbeidshverdag i trad med arbeidsmiljgloven. Denne
veilederen har ogsa klare avvik mellom hva hun sier og hva hun gjgr, og hun forkler en
tildeling av klasser veisgkeren opplever som en straff, som en belgnning. Hun oppfyller med

andre ord godt Sjgvolds (2016), beskrivelse av psykisk maktmisbruk.
I de gvrige tilfellene er det etablert ulike grader av legal autoritet som korrelerer med

veiledernes fremviste kompetanse. Den veilederen som i stgrst grad viser frem kompetansen

sin, er ogsa den som i stgrst grad bruker autoriteten sin ikke bare til a regulere de ansattes
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arbeidstid og arbeidsoppgaver, men ogsa til a styre arbeidet direkte, bade pa teamet og til en

viss grad i klasserommet.

Det er svert interessant at jo mer veilederen faktisk bruker den legale makten sin, jo mindre
bekymrer veisgkeren seg for denne maktens eksistens. Veisgkeren med en leder som i liten
grad utgver legal makt, er svaert opptatt av at makten kan brukes mot henne, og ogsa hun som
har en veileder som begrenser maktbruken til mer overordnede arbeidsgiversaker, er
bekymret for dette. Veisgkeren som har en veileder som ogsa bruker legal makt til & gripe inn
ovenfor foreldre, er ikke bekymret, men ogsa hun er opptatt av rettsikkerheten sin i en tenkt
konflikt. Veisgkeren som opplever at veileder utgver legal makt pa alle omrader, kan derimot
ikke tenke seg at makten kan bli et problem. Hun opplever at hun star helt fritt i sin
yrkesutgvelse, og er opptatt av elevenes beste fremfor sitt eget nar hun tenker seg inn i en

konfliktsituasjon.

Dette kan skyldes at de som bruker makten sin bruker den til veisgkers beste, og dermed
beviser at de vil veisgker vel, mens de som ikke gjgr det i stgrre grad overlater forstaeclsen av
hva som vil skje hvis de begynner med det, til veisgkers fantasi. Det kan imidlertid ogsa ha
sammenheng med at det i dette materialet er en omvendt korrelasjon mellom hvor

inngripende veilederne bruker den legale makten sin og hvor mye symbolsk makt de viser.

Veilederen som knapt utnytter den legale makten, viser svert mange symbolske tegn til makt.
Hun avlyser avtaler, eller hun lar simpelthen vaere a komme. Hun er leder, sa hun kan vurdere
at andre ting som har dukket opp er viktigere. Hun mgter opp for a observere andre timer enn
de avtalte, fordi hun har tid. Hun er leder, sa hun kan avgjgre om det passer eller ikke. Hun
uttrykker ting det svert politisk ukorrekt for laerere a si, som at klasser er haplgse. Hun er
leder, sa hun kan avgjgre hva som er tabu. Hun lar veare a svare pa veisgkers spgrsmal og
fglger ikke opp temaer veileder gnsker & diskutere og reflektere rundt. Hun er leder, sa hun
kan avgjgre hva som er viktig. Hun skryter og skryter og skryter. Hun er leder, sa hun kan
avgjgre hva som er bra. Skrytet hun gir handler like mye om hvem veisgker er som om hva
hun gjgr. Veilederen viser ikke bare at hun har makt til a vurdere veisgkers arbeid, men kan

ogsa stille seg til doms over hennes evner og personlighet.
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I den andre enden av skalaen finner vi veilederen som i stgrst grad utnytter den legale makten
sin. Hun fglger konsekvent de samme reglene som hun forventer av veisgker og de andre
rundt seg. Skrytet hun gir, handler om konkrete situasjoner og hendelser, og veisgker forteller
ikke at hun viser andre symbolske tegn til makt. Like mye som at hun ser at veilederen bruker
ledermakten sin til hennes fordel, kan fravaret av symbolske makttegn eller kombinasjonen
av de to, vaere en arsak til at denne veisgkeren overhodet ikke bekymrer seg for hva

veilederen kan bruke ledermakten sin til.

De ulike veisgkernes lerermakt befinner seg pa et spektrum som korrelerer med veilederens
legale maktbruk, og som dermed korrelerer omvendt med veilederens bruk av tegn til makt.
Jo mer legal maktbruk, og jo ferre tegn til makt, jo stgrre makt opplever veisgkeren a ha i
forhold til elever og foreldre. Dette kan henge sammen med den legale maktbruken direkte -
veilederne som bruker makten sin, gjgr det i stor grad for a underbygge veisgkernes makt
ovenfor omverdenen. Det kan ogsa ha sammenheng med de manglende tegnene til religigs
makt. Mens veisgkerne har mulighet til & bruke legal makt ovenfor elever og foreldre, vil en
nyutdannet leerer som setter seg over elever, kolleger og foreldre ved a utvise tegn til religigs
makt hgyst sannsynligvis utlgse opprgr heller enn underdanighet. Dersom veilederen ved sitt
eksempel i stor grad viser tegn til religigs makt som strategi, er det ikke usannsynlig at

veisgkerne far feerre konstruktive strategier de kan bruke i sitt eget arbeid.

Samtidig er det de veilederne som i stgrst grad bruker sin legale makt som ogsa har en
posisjon i organisasjonen som gjgr at de kan fungere som patroner for sine veisgkere, slik
Sgrhaug (2010) beskriver. Disse veisgkerne oppnar ogsa raskt en god posisjon i forhold til

kolleger som bade stgtter dem i arbeidet, og lytter til dem som likeverdige i diskusjoner.

6.1.2 Veisokernes opplevelse av den doble rollens betydning for relasjonell
tillit

At alle veisgkerne trakk frem at de var glade for at det var akkurat den lederen som var deres

veileder, at de fglte at de hadde hatt flaks, ma sees som et tegn pa at de alle hadde en viss

grad av tillit til veilederen sin. Dette kan skyldes at veisekerne onsker & ha slik tillit, fordi

veilederne har, og viser at de har, makt slik Serhaug (2010) beskriver.
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Imidlertid var det klare grenser for tilliten til tre av dem, noe som kom til syne i at de viste
ulik vilje til sarbarhet slik Bryk & Schneider (2002) beskriver det. En gnsket observasjon
bare i de klassene som fungerte greit og ventet sa lenge som mulig fgr hun tok opp alvorlige
problemer med veilederen sin. En syns det var greit a slippe observasjon og forsgkte i sa stor
utstrekning som mulig a lgse utfordringene sine selv. En ville gjerne observeres og tok gjerne
opp problemer, men valgte likevel & bruke teamet heller enn veilederen nar hun ble utsatt for

direkte kritikk. Den siste veisgkeren fortalte ikke om noen slike reservasjoner.

Det var en klar sammenheng mellom veisgkernes vilje til sarbarhet og i hvor stor grad de
hadde observert at veilederen deres oppfylte de fire kategoriene Bryk & Schneider (2002)

inkluderer som kriterier for relasjonell tillit.

At veilederne viste respekt for de veisgkende uttrykkes ikke eksplisitt i noen av intervjuene,
men ettersom veisgkerne alle likte sine veiledere og snakket om dem som gode mennesker,
var det ingen ting som tydet pa at de ikke har opptradt heflig og fulgt de alminnelige reglene

for menneskelig samhandling.

Skryt og positive tilbakemeldinger kan ikke bare sees som tegn til makt, men ogsa som
omsorg, som er et av Bryk & Schneiders (2002) kriterier. Veisgkernes sarbarhet kan
reduseres ved at veileder etablerer et utgangspunkt for dem som gode leerere. Veisgkerne
fortalte at de var sikre pa at veilederne er forngyd dem og arbeidet deres, og dette var tydelig
en viktig trygghet for dem. Det er ikke grunnlag i materialet mitt for & tegne noe klart skille
mellom skryt som fungerer som tegn til makt og skryt som fungerer som reduksjon av
sarbarhet, og det er mye mulig de samme formuleringene kan fungere pa begge mater
samtidig. Det ser likevel ut til at de veisgkerne som i stgrst grad fikk skryt som handlet om
konkret arbeid de har utfgrt, hadde fatt redusert sarbarheten mer enn de som heller hadde fatt

skryt som handlet om dem som mennesker og yrkesutgvere.

Veilederne viste ogsa omsorg for sine veisgkere ved a ha «apen dgr» og a veere tilgjengelige
for trgst ved behov. For en av veisgkerne var dette summen av grunnlaget veilederen ga for
relasjonell tillit. Dette hadde sammenheng med veileders doble rolle, hun hadde en svert
hektisk hverdag som skoleleder og dermed liten tid til 4 bygge relasjonell tillit utover det som

er nevnt. Noe tid brukte hun likevel pa veisgkeren, og hun hadde dpenbart praktisk mulighet
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til a gi bade veiledning og hjelp uten at hun gjorde det. Slik veisgker fortalte om dette, var det
uklart om det skyldtes manglende vilje, manglende kompetanse, eller begge deler. Denne
veisgkeren viste ogsa minst vilje til sarbarhet, noe som er i overenstemmelse med Bryk &
Schneiders teori om relasjonell tillit - hun hadde svakt grunnlag for tillit og reagerte ved a

beskytte seg selv.

De tre ovrige veilederne viste, om enn 1 ulik grad, ogsa frem sin kompetanse - et annet av
Bryk & Schneiders (2002) kriterier. Veisgkerne deres var opptatt av & fortelle om hva
veilederne var flinke til. For en av veisgkerne begrenset dette seg til at veilederen var en
kompetent personalleder og skoleleder, og at hun var god pa konflikthdndtering, og hennes
grunnlag for relasjonell tillit stanset her. Igjen sees en sammenheng med den doble rollen, for
ogsa denne veilederen var presset pa tid og prioriterte lederoppgaver fremfor veiledningen.
Hun hadde ingen arena der det var naturlig a vise frem sin leererkompetanse. Denne
veisgkeren viste ogsa relativt liten vilje til sérbarhet, igjen 1 overenstemmelse med Bryk &

Schneider (2002).

De gvrige veilederne viste ogsa at de var kompetente, noe Bryk & Schneider (2002)
fremhever som en tredje kategori for tillit. De hadde gode ferdigheter i klasserommet, og
kunne gi konkrete tips til klasseromsarbeid. De viste seg dessuten som kompetente veiledere
ved a stille spgrsmal som apnet for refleksjon og ved a trekke inn forskning og teori i
samtalene. Disse veilederne viste ogsa integritet, den fjerde kategorien til Bryk & Schneider
(2002). Dette gjorde de ved a overholde avtaler, a holde lgfter og a fglge opp
veiledningssamtalene i ettertid. Man kan tenke at de klarte dette il tross for at de var bade
ledere og veiledere, ettersom lederrollen tydelig gjorde det vanskelig for de to andre
veilederne. Men man kan ogsa se det motsatt, at de brukte lederrollen til a Ilykkes som
veiledere. De kunne bestemme at veisgkerne skulle ha mulighet til & se dem undervise, de
kunne bestemme at timeplanen skulle gi rom for veiledning, og de hadde en lederutdanning
som burde gi dem god oversikt over pedagogisk teori og forskning. I tillegg hadde disse to
veilederne ogsa veilederutdanning, og burde dermed ha grunnlag for a forsta at det var

ngdvendig at de tok disse grepene.

Den ene av disse to siste veisgkerne viste en nermest ubegrenset vilje til sarbarhet. Hun

stolte pé at veilederen alltid ville handle til hennes beste og luftet problemer med veilederen
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sin selv om de allerede har fatt en losning, eller om de akkurat denne gangen ikke gjaldt
henne selv. Hun identifiserte seg med veilederen sin og omtalte bade seg selv og veilederen
som deler av samme gruppe «laererne», og hun hadde vanskelig for a forestille seg at de to
skulle kunne ha motstridende interesser. Hun identifiserte dem begge med alle teamets
bragder og utfordringer. Til tross for at de arbeidet ved en helt alminnelig offentlig skole, ser
det altsd ut som om det mellom dem, og kanskje ogsé i resten av teamet de to er en del av,

hadde oppstétt elementer av organisk tillit.

Ser vi pa hvilke strategier veisgkerne brukte for & bygge tillit i sine omgivelser, kan det se ut
til at de 1 en viss grad tok veiledernes strategier opp i seg. Veisekerne som hadde veiledere
som oppfylte alle kategorier for relasjonell tillit, var ogsé selv opptatt av & vaere etterrettelige
og profesjonelle, og av & folge opp ord med handling. Bdde de og den tredje veisekeren som
forteller at veilederen hennes er kompetent, viser gjerne frem egen kompetanse for a oppna
tillit hos elever, foreldre og kolleger. Alle veisgkerne forsgker & redusere elevers og foreldres

sarbarhet - men sarlig den siste veisgkeren lykkes darlig med dette.

Det kan ha sammenheng med at ingen av veisgkerne skret av andre for a vise dem omsorg -
noe som jo var denne veilederens storste bidrag. Nér veisgkerne fortalte om mennesker som
hadde vist dem lav tillit, forsekte de & skape forstielse for den andres situasjon, men de roste
dem heller ikke ovenfor meg. Selv om de omtalte veiledernes skryt som positivt, ser det altsa
ut til at de hadde en forstaelse for at slikt skryt ogsa er et tegn til makt - og av at de selv ikke

besatt denne makten ovenfor dem de var avhengige av 4 {2 tillit fra.

6.2 Veisokernes opplevelse av en doble rollens betydning

for roller i arbeidsforholdet

Alle veisgkerne fortalte at de hadde opplevd en viss grad av rolleoverbelastning slik
fenomenet beskrives av Ritter, Mathews, Ford & Henderson (2016) i Igpet av det fgrste
arbeidsaret sitt. Oppgavene var nye og tok lang tid, elevene hadde flere utfordringer enn
forventet, de var palagt mye arbeid utenfor klasserommet, eller de hadde sa mange ulike fag
og elever at forberedelser, etterarbeid og relasjonsbygging ble svart omfattende. De opplevde

med andre ord noe som nok kan karakteriseres som et praksissjokk.
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De utdannede veilederne bidro begge til a hjelpe veisgkerne ut av overbelastningen. En av
veisgkerne fikk assistent, og begge har fatt stgtte av veilederen i lederfunksjon til & mgte
kritikk og mistillit fra omverdenen. Veilederne har altsd brukt ledermakten sin til & gi
veisgkerne stgtte de ellers ikke ville hatt raderett over. Begge har dessuten delt sine
erfaringer, en har lant ut gamle undervisningsopplegg, begge har gitt rad og tips som
veisgkerne opplevde som gode og hjelpsomme og begge har bidratt til refleksjon som kan ha

hjulpet veisgkerne a prioritere.

De to gvrige veisgkerne hadde ikke fatt praktisk hjelp. Den ene veilederen ga konkrete rad
som veisgker ikke opplevde som hjelpsomme. Den andre hadde ikke fatt noen rad eller tips
til hvordan situasjonen kunne handteres. Ingen av dem hadde fatt stgtte til refleksjonsarbeid.
Nar den ene fortalte om rolleoverbelastningen hun opplevde, fikk hun beskjed om at det var
meningen at hun skal jobbe mye. Nar den andre ble syk av overbelastningen, fikk hun kritikk

fordi hun ikke kunne levere vikaropplegg.

Veisgkerne mente alle at de hadde god oversikt over hva som ble forventet av dem pa
arbeidsplassen, altsa at de hadde stor grad av det Ritter, Mathews, Ford & Henderson (2016)
kaller rolleklarhet. Alle hadde opplevd krav og rolleforventninger i konflikt mer hverandre.
En veileder oppfordret veisgker til 4 jobbe mindre, men ga henne samtidig skryt og
statusoppgaver fordi hun utfgrte arbeidet sa godt. En annen skrgt av veisgkerens innsikt i
skoleutviklingsspgrsmal pa den ene siden og antydet pa den andre at grunnen til at hun hadde
for mye a gjgre, var at hun ikke arbeidet nok. Dette er eksempler pa det Kaufmann &
Kaufmann (2015) kaller intrasenderrollekonflikter. Veisgkerne fortalte at disse
rollekonfliktene provoserte dem, de opplevdes som ungdvendige. Det var de eneste gangene

under intervjuene at veisgkere ga direkte uttrykk for irritasjon rettet mot veilederne.

To av veisgkerne ga imidlertid ogsa uttrykk for skuffelse og oppgitthet knyttet til det
Kaufmann & Kaufmann (2015) kaller interrollekonflikter. De to var bade voksne, erfarne
mennesker som kunne ha et og annet a laere bort om veiledning og/eller ledelse, og
underordnet/veisgker i forhold til den de kunne ha behov for a ta i skole. De syns det var
vanskelig & bruke veilederen som veileder, og uttrykte samtidig at de var bevisste pa faren for

at de kunne provosere dersom de ikke underordnet seg.
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Den veisgkeren som hadde flest roller i forhold til sin veileder, opplevde interessant nok
ingen konflikt knyttet til dette. Hun fortalte om sgmlgse overganger mellom & vere ansatt, a
veare veisgker, a vere uerfaren kollega, & vaere kontaktlarer for elever veilederen skal
undervise og a vare kollega med utdanning som var bedre tilpasset elevene enn veilederens.
Hun opplevde at veilederen fungerte godt i alle sine roller, og at hun ogsa selv handterte og
trives med alle de ulike rollene. Dette var ogsa tilfelle for den siste veisgkeren som rett nok
hadde ferre roller i forhold til veilederen, men som heller ikke fortalte om noen konflikt

knyttet til disse.

Selv om flere av veisgkerne ga uttrykk for at de fremdeles arbeidet med a finne sin larerrolle,
hadde alle allerede opplevd det Kaufmann og Kaufmann (2015) kaller personkonflikter. En
ville gjerne ha full kontroll men fikk beskjed om at hun ikke trengte a vaere best bestandig, en
ville gjerne bruke tid hun ikke hadde til a bygge relasjoner til elevene, en gnsket a finne sin
egen vei i klasserommet, men ble mgtt med stadige rad og tips hun ikke hadde bedt om, og en
ville gjerne gi elevene god undervisning men ble mgtt med at det nok ikke nytter. Det ser
imidlertid ut til at personkonfliktene opplevdes som mer uunngaelige enn de foregaende to

typene rollekonflikt, veisgkerne uttrykte ingen irritasjon og lite skuffelse.

De konfliktene Kaufmann og Kaufmann (2015) kategoriserer som Intersenderkonflikter ser
likevel ut til & ha vert de minst enerverende for veisgkerne. De ble omtalt som naturlige, slikt
man ma regne med. Veisgkerne fortalte om situasjoner der ulike forventninger kom fra
skolen og foreldre, fra skolen og elever, eller fra ledelse og kolleger. Der de fikk hjelp til &
lgse disse, skjedde det ved at veilederen tok pa lederhatten og «ryddet opp». Veilederen som
ikke brukte lederrollen sin til & bgte pa overbelastning, gjorde det imidlertid heller ikke for &

Igse slike konflikter.

6.3 Veisokernes opplevelse av den doble rollens

betydning for veiledningens kvalitet

Alle informantene fortalte om veiledningssamtaler med tydelige elementer av veiledning for
utvikling slik det beskrives av Lejonberg (2016). Det var vanligst at samtalene apner med at

veisgkeren fikk legge frem sin opplevelse av en observert time, et fenomen eller et kurstema,
og alle veisgkerne opplevde at deres synspunkter, meninger og tanker var viktige i samtalen,

slik Skagen (2013) beskriver at det skal vare innenfor bade systemisk veiledning og
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handlings- og refleksjonsmodellen. Veilederne hadde imidlertid ikke kommunisert til
veisgkerne hvorfor de valgte denne fremgangsmaten, og det er derfor ikke mulig & si om de
bevisst gnsket & gi utviklende veiledning, eller om de ubevisst brukte elementer knyttet serlig
til handlings- og refleksjonsmodellen fordi de var vant til at veiledning skal forega pa denne
maten. Dette gjelder bade veilederne som hadde, som ikke hadde, og som vi ikke vet om

hadde veilederutdanning.

Det var imidlertid en tydelig forskjell mellom hvorvidt de veisgkende opplevde at
veiledningen faktisk ga stgtte til utvikling. De to veisgkerne som hadde veiledere uten
veilederutdanning, ble bedt om a redegjgre for sine tanker, meninger og synspunkter, men de
opplevde ikke at de fikk noen stgtte til a faktisk reflektere over eller videreutvikle disse. De
fortalte hverken om spgrsmal som kunne hjelpe dem & bli bevisste sin praksisteori, eller

spgrsmal som kunne avslgre pavirkningsmgnstre.

Ingen av veilederne fulgte konsekvent noen metode for utviklende veiledning, og alle
inkluderte ogsa en type, og ikke minst mengde, dsmming som klart bryter med prinsippene
for de ulike modellene for utviklende veiledning (Skagen, 2013) og som klart er over i
kategorien tydelig hjelp (Bjgrndal, 2011). Veisgkerne fortalte om tydelige vurderinger bade
av arbeidet de utfgrte og av dem selv som yrkesutgvere og som mennesker. Disse
vurderingene fikk i flere tilfeller praktiske konsekvenser for veisgkerne, men selv om
vurderingene var overveiende svert positive, var ikke konsekvensene alltid det. Mens en
veisgker ble belgnnet med statusoppgaver og en annen med makt og respekt i organisasjonen
ved at ledelsen laner henne gre, fikk en tredje veisgker tunge arbeidsoppgaver fordi hun var

sa flink.

For en av veisgkerne utgjorde vurderingene hele eller nesten hele veilederens bidrag til
veiledningssamtalene. Samtalene ble beskrevet som en arena der veisgkeren avga rapport og
veilederen avsa en dom, fgr veisgker ble forsikret om at veilederens dgr sto dpen og det var
bare & komme innom hvis hun lurte pa noe. Veisgkeren opplevde at dette verken ga stgtte til
utvikling eller innebar noen kunnskapsoverfgring, og hun sa veiledningen som en ekstra

belastning i en allerede presset hverdag.
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De gvrige tre veisgkerne fikk alle klare tips og rad fra sine veiledere, i trad med det
Lejonberg (2018) kaller klar veiledning. En av disse veilederne ga radene pa mater som ikke
tar utgangspunkt i noen kjent modell for veiledning. Grunnlaget hennes var svart begrenset
observasjon av veisgkers klasse, og radene kom gjerne for veisgker er ferdig a snakke.
Veisgker opplevde ikke dette som positivt, hun skulle gnske hun ble spurt om hun gnsket rad
fgr hun fikk dem og hun valgte ofte & ikke folge dem. Ogsé hun sé veiledningen som en

belastning.

De gvrige to veisgkerne var svart forngyd med radene, og skrgt av veilederens evne og vilje
til & hjelpe dem i konkrete situasjoner. Disse hadde veiledere som hadde observert mye i
klassen deres, og som de selv hadde sett undervise. Serlig den ene hadde sa tett kontakt med
veilederen sin i klasserommet at det minner mye om mesterlere. Disse to opplever imidlertid
ogsa a bli utfordret til a reflektere over egen undervisningspraksis. De far spgrsmal om
hvordan og hvorfor, og pedagogisk forskning og teori diskuteres i tilknytning til temaet for
samtalen. De forteller bade om spgrsmal som vil vere typiske for visualiseringstanken i
coaching, som hva kan vi gjgre i en slik situasjon? og om tenkemater som berer preg av
systemisk refleksjon som elevene reagerer sdann fordi ... Dette gjelder de to veilederne som
har veilederutdanning, og veisgkerne er gjennomgéaende svert forngyd med veiledningen de

har fatt.

Nar vi ser pa veiledernes vilje og/eller evne til a oppfylle de syv etiske kravene til Moberg &
Velasquez (2004), er funnene noe overaskende. Alle veisekerne opplevde veilederne som
omsorgsfulle, 1 det ros, oppmuntring og trest var tilgjengelig for dem. I det etiske prinsippet
om omsorg ligger imidlertid ogsa en type s@rbehandling som Lejonberg (2018) mener kan
vere utfordrende for ledere som skal ha likt ansvar for alle sine ansatte & vise. Her fordelte
veilederne seg pa en skala fra & ikke gi veisekende noen fordeler eller sarskilt hjelp til &
komme opp og frem, til & gi sveert mange fordeler. Det ser ikke ut til & ha vaert noe problem
for tre av informantenes veiledere som, rett nok i ulik grad, ga veisgkerne sine fordeler og
hjelp de ovrige underordnede ikke har tilgang til. Man kunne se for seg at dette ville gjore
veisgkerne mindre populare hos kollegene sine, men det motsatte er tilfelle: Jo mer apenlys
forfordeling, jo bedre forhold har veisgkeren til kollegene sine. Den veisgkeren som ikke far

noen fordeler av sin veileder, har derimot et anstrengt forhold til mange av sine medlarere.
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Prinsippet om rettferdighet er ikke vurdert da informantene neppe har informasjon om, ikke
har tatt opp og ikke er spurt om veilederens forhold til eventuelle andre veisgkere. For de
ovrige etiske prinsippene, viser oversikten under at veilederne fordelte seg mye pa samme
mate som nér det gjelder omsorg. De to veiledere som hadde veilederutdanning, overholdt 1
stor grad prinsippene, veilederen vi ikke vet om hadde slik utdanning gjer det 1 mindre grad,
og veilederen som ikke hadde veilederutdanning gjer det i svert liten grad. Denne veilederen
prioriterte ikke veiledningen, brat avtaler og hadde fa bidrag til samtalene, hun utsatte
veisgkeren for risiko ved & applaudere en lereratferd og en arbeidsmengde som ikke var
barekraftig, hun beskyttet ikke veisgkeren mot andre lederes diktater om hvordan disiplin
skal opprettes, og hun fordelte arbeid til fordel for mer erfarne laerere og yngre nyutdannede

heller enn til fordel for veisgkeren.

Nar det gjelder prinsippet om konfidensialitet, der mensteret er snudd pd hodet. Alle
informantene antok rett nok at veilederen kunne bruke informasjon fra veiledningssamtalene
til & ta lederavgjorelser, men veilederen som ikke overholdt noen andre prinsipper, er den
eneste som ikke faktisk hadde gjort det. De to veilederne som i stor grad overholdt de agvrige
etiske prinsippene, hadde begge tatt lederavgjerelser basert pa veiledningsinformasjon. Dette
var veisgkerne svart forneyd med. Avgjerelsene som ble tatt, var til veisgkernes fordel, og
etterlevde prinsippene om lojalitet og omsorg. En av veisgkerne kunne ikke engang tenke seg
at veilederen hennes skulle bruke informasjon fra veiledningen pa en mate som ikke gavnet
henne, for den andre var dette en hayst hypotetisk og uviktig problemstilling. Den tredje
veisgkeren hadde 1 mindre grad opplevd konfidensialitetsbrudd, og var mindre trygg pa at

slike ikke 1 fremtiden kan fa negative konsekvenser for henne.

I dette kapittelet har jeg drgftet forskningsspgrsmalene ved hjelp av det teoretiske

rammeverket presentert i kapittel 3, i lys av informantenes fortellinger.
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7 Konklusjoner og implikasjoner

I dette kapittelet oppsummerer jeg materialet mitt og gir svar pa forskningsspgrsmalene og
problemstillingen min. Jeg vil ogsa skissere hvilke implikasjoner jeg mener studien min kan

ha for valg av veiledere for nyutdannede, nyansatte lerere.

7.1 Maktutgvelse med tydelig lederintegritet bidrar til
trygghet i veiledningen.

Hvordan opplever veisgkere makt og relasjonell tillit nar veileder ogsa er leder? Jeg har vist
til tidligere forskning (f.eks. Hobson & Malderez’, 2013, Hobson et. al 2007, Oberski et. al,
1999), som peker pa at veisgkernes tillit til veilederen pavirker bade i hvor stor grad de kan
vere apne om og dermed fa hjelp til egne utfordringer, og i hvor stor grad de klarer &
fokusere pa lereroppdraget sitt fremfor egen status og/eller rettssikkerhet i vanskelige
situasjoner. Helt i trad med Bryk & Schneiders teori om relasjonell tillit, ser bredden i
tillitsgrunnlaget ut til & vere avgjgrende for stgrrelsen pa tilliten. Jo bredere tillitsgrunnlag

veilederne gir dem, jo tryggere er veisgkerne.

Her er det, slik ogsa Oberski et. al (1999) fant, tydelig at lederrollen lett kan komme i
konflikt med kriteriene for relasjonell tillit. Som nevnt kan det vare vanskeligere for ledere
enn for kolleger & vise kompetanse. Ledere har ogsa hektiske dager og mange
arbeidsoppgaver, og det kan vere vanskelig for dem a fremsta med integritet. Studien viser
imidlertid at det er mulig, fordi to av veilederne faktisk klarer & holde alle sine avtaler, a fglge
dem opp og a ogsa ellers gjgre det de sier at de skal. Disse to veilederne prioriterer altsa
veiledningen slik at andre ting ikke kommer i veien. Det kan vare tilfeldig at dette gjelder de
to veilederne som har veilederutdanning. Jeg mener likevel det er grunn til & tro at det at de
har valgt & bruke tid pa slik utdanning er et tegn pa at de i utgangspunktet har en interesse for
veiledning, og ogsa at utdanningen i seg selv kan ha bidratt til & gi dem en forstaelse for hvor

viktig det er a prioritere veiledningen.

Nar vi ser pa de gvrige veilederne, blir det imidlertid ogsa klart at lederrollen kan vare en
trussel mot veisgkernes rett til god veiledning. Nar veilederen ikke viser integritet, smuldrer
tilliten opp. Veisgkerne gnsker ikke a gjore seg sarbare ved a fortelle om utfordringer de

mgter, og de fokuserer pa sin egen rettsikkerhet, status og stolthet fremfor pa lerergjerningen
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nar de snakker om utfordringer. De opplever veiledningen som en byrde heller enn som en
stgtte, og tar derfor ikke selv initiativ til veiledning av noe slag. Dermed forsterkes

veilederens manglende prioriteringer, og veisgkerne far svert lite veiledning.

Med tanke pa Kipnis (1972) Zimbardo et. al (1973), er det heller ikke overraskende at
veiledere som viser mange tegn til makt, som oppfgrer seg pa mater de ikke hadde kunnet
dersom de ikke ogsa var ledere, har veisgkere som er svart bevisste pa at veilederne har
ledermakt over dem, og som frykter hva denne makten kan brukes til. Dette har en viss
sammenheng med veilederens prioriteringer - a prioritere bort veiledningen er et tegn pa makt
og innebarer gjerne andre makttegn som a komme for sent, avlyse i siste liten eller komme til

observasjon pa selvvalgt i stedet for avtalt tidspunkt.

Nar det gjelder faktisk maktutgvelse, ser det noe overraskende ut til at bildet er motsatt. Jo
mer og jo bredere faktisk maktutgvelse, jo tryggere er veisgkerne pa at makten vil bli brukt
rettferdig, og gjerne til deres fordel. Ledere som ikke aktivt bruker ledermakten sin, fremstar
derimot som makteslgse, og det er uforutsigbart for veisgkerne hvordan de kan komme til a
bruke makten de faktisk har pa et senere tidspunkt. Igjen mener jeg det er grunn til & peke pa
at skillet gér mellom veiledere med og uten utdanning. A velge 4 ta veilederutdanning kan
ogsa sees som et tegn pa det Linda Lai (2014) kaller prososial orientering, altsa et gnske om a
hjelpe andre. Imidlertid er det ogsa mulig at utdanningen fremmer en slik orientering, slik at
veiledere med utdanning i stgrre grad far en prososial orientering og dermed i stgrre grad vil

bruke ledermakten sin i veisgkernes favgr.

7.2 Ledere med veilederutdanning har betydning for a

redusere rollestress.

Hvordan opplever veisgkere rollene 1 arbeidsforholdet nér veileder ogsa er leder? Det er ikke
overraskende at mgnstrene for veisgkernes opplevelse av rollene i arbeidsforholdet, ligner
dem vi sa nar deg gjaldt faktisk maktutgvelse. De veilederne som aktivt bruker ledermakten
sin i veisgkers favgr, gjgr det nettopp for a utgve det Emery og Thorsrud (1976, i Serhaug
2010) kaller ledelsens grensefunksjon. Slik bruker de lederrollen sin til & redusere
veisgkernes rollestress. De setter de etiske forpliktelsene til veisgkeren over de gvrige
lederforpliktelsene sine, og tar rollen som veisgkerens advokat bade i ledergruppa og ovenfor

foreldre og andre ansatte. Unntaket er forpliktelsen til konfidensialitet, ettersom disse
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veilederne lar informasjon fra veiledningen informere lederavgjgrelser. Disse veilederne
griper direkte inn for & minske rolleoverbelastning og a Igse rollekonflikter. Dette er en
tydelig fordel for veisgkerne, og hadde ikke vaert mulig dersom ikke veilederen ogsa hadde

vert leder.

Det er viktig a papeke at ingen av veisgkerne opplevde en arbeidshverdag helt uten
rolleoverbelastning eller rollekonflikter, heller ikke etter at noen av veilederne tok grep for a
hjelpe dem. To av veisgkerne opplevde en lavere overbelastning, men i tillegg ser det ut til at
disse to opplevde liten til ingen rolleuklarhet. Dette har ssmmenheng med at veilederne deres
hadde hgy grad av narhet til det praktiske arbeidet i klasserommet. I trad med Wincent og
Ortqvist (2016), ser det ut til at disse veisokerne opplever at utfordringene er overkommelige,
og at dette har styrket mestringsfolelsen deres. Stresset er ikke borte, men redusert til et

konstruktivt niva.

Veilederne som mangler veilederutdanning, bruker heller ikke ledermakten sin pa denne
maten. Dermed gjgr de lite for & avhjelpe veisgkerens rollestress, noe som helt i trad med
funnene til Tiplic, Lejonberg & Elstad (2016) og Tiplic, Brandmo & Elstad (2015) ferer til at

veisgkerne far en mindre god overgang mellom studie og yrke.

7.3 Bredde i veiledningstilnaeerming gir best opplevelse av

veiledningskvalitet

Hvordan opplever veisgkere veiledningens kvalitet nar veileder ogsa er leder? Det som
kommer tydeligst frem i spgrsmélet om veiledningskvalitet, er at bredde i
veiledningstiln@erming opptrer sammen med positive opplevelser. Ettersom tidligere
forskning og teori ofte postulerer at noen elementer, handlingsmater eller strategier er
positive mens andre er negative, er det noe overraskende at det i dette materialet i stor grad
ser ut til at jo flere elementer, handlingsmater og strategier de har vert utsatt for, jo bedre

overgang har veisgkerne hatt.

En veisgker har fatt en veiledning som best kan beskrives som dgmmende slik det beskrives
av Hobson & Malderez (2013), en har fatt veiledning som har elementer av dgmmende men
ogsa i stor grad klar veiledning slik dette beskrives av Lejonberg (2016), mens to har fatt

veiledning som inkluderer elementer av bade dgmmende veiledning, klar veiledning ogsa
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med innslag av coaching og mesterlere (Balterzen, 2014) og utviklende veiledning slik dette
beskrives av blant andre Lauvas og Handal (1999), Gjems (1995), Ulleberg (2008) og
Balterzen (2008). Disse to veisgkerne er forngyde med veiledningen og har hatt en god

overgang.

Det er med andre ord mulig at utviklende veiledning i seg selv er en suksessfaktor, men
ettersom ingen av veisgkerne har mottatt eksklusivt utviklende veiledning, kan jeg ikke si
annet enn at alle veiledningstypene sammen, ser ut til a gi positivt utfall. Dette er ogsa bedre i
overenstemmelse med resultatene til Lejonberg & & Tiplic (2016), som fant at veisgkere som
mottok eksklusivt utviklende veiledning var lite forngyde med veiledningen. Innslagene av
coaching og mesterlare er sapass sma at jeg anser det som usannsynlig at disse alene skal
kunne forklare de positive opplevelsene. Heller ser det ut til at disse bidrar pa lik linje med

andre innslag.

Veilederne ser altsa ut til a plukke og velge ulike elementer fra ulike modeller, slik
Clutterbuck (2010) fremholder at de beste veiledere gjgr. Clutterbuck (2010) er opptatt av at
denne eklektiske tiln@rmingen ma vere styrt av innsikt og kunnskap, slik at veilederen
bruker riktig verktgy til den konkrete situasjonen. Anna og Clara, som har hatt veiledere uten
veilederutdanning, opplevde imidlertid ikke at veilederens verktgy hjalp dem i nevneverdig
grad, og disse veisgkerne forteller ogsa om langt mindre variasjon enn det Beate og Dorthe,
som hadde veiledere med veilederutdanning, opplevde. Jo stgrre variasjon veisgkerne

forteller om, jo mer positivt har de opplevd overgangen mellom studier og yrke.

Det ser altsa ut til at veiledere som har god kjennskap til ulike veiledningsmodeller gjennom
sin veilederutdanning kan sette elementer fra disse sammen pa en mate som passer den
aktuelle veisgkeren, og veiledningskonteksten denne inngér i. Jeg mener denne studien

antyder at slik styrt eklektisk veiledning kan vere heldig for nyutdannede nyansatte lerere.

Veisgkerne forteller om veiledere som i ulik grad overholder prinsippene for etisk veiledning,
og det er de veisgkerne som har opplevd en best overgang som har hatt veiledere som i stgrst
grad har overholdt prinsippene. Som Tabell 2 viser, er mgnsteret gjentagende for alle
prinsippene, med unntak av prinsippet om konfidensialitet. Det ser med andre ord ikke ut til

at brudd pa dette prinsippet alene hindrer en god overgang, eller at & overholde dette ene
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prinsippet fremmer en god overgang. Dette innebarer at det konfidensialitetsbruddet som
ligger i at en veileder som ogsa er leder bruker den faktiske ledermakten sin til beste for

veisgker, ikke ser ut til & vere negativt for veisgkere.

Tabell 2: Veileders overholdelse av prinsippene for etisk veiledning

Prinsipp Overholdt i stgrst grad » Overholdt i minst grad
omsorg Dorthe Beate Clara Anna
a gjore godt Beate Dorthe Clara Anna
a unnga skade Dorthe Beate Clara Anna
a forsvare autonomi | Dorthe Beate Clara Anna
konfidensialitet Anna Clara Dorthe Beate
rettferdighet Dorthe Beate Clara Anna
lojalitet Beate Dorthe Clara Anna

Det er ingen tegn i materialet til at lederrollen i seg selv gjgr veilederne gode eller mindre
gode til a finne og velge elementer de kan bruke i veiledningen sin - de fire veisgkerne
forteller om et spektrum fra knapt noen til svert stor variasjon. Den store forskjellen oppstar
igjen mellom Dorthe og Beate, hvis veiledere har fortalt at de har veilederutdanning og Anna
og Clara, hvis veiledere ikke har det. De utdannede veilederne kan skryte og trgste,
oppmuntre og stgtte, trekke frem teori og oppmuntre til refleksjon, dele og diskutere
forskning, gi tydelige tilbakemeldinger og klare rad og tips til bade klasserom og andre deler
av yrkesutgvelsen. De gvrige veilederne ngyer seg med skryt og trgst, og i det ene tilfellet rad

og tips.

Selv om jeg ikke vet noe om hvor de to utdannede veilederne har sin veilederutdanning fra,
og saledes heller ikke hva utdanningen har innbefattet, vil jeg papeke at det slik jeg var inne
pé ikap. 2.4 er store ulikheter mellom landets veilederutdanninger. Det er ikke usannsynlig at
eklektisk orienterte utdanninger i stgrre grad enn utdanninger som omtaler veiledning som et

enhetlig fenomen, gir studentene nedvendige verktoy for & gi styrt eklektisk veiledning.

7.4 Implikasjoner

Det tydelige svaret pa spersmalet hvordan opplever nyutdannede leerere d fi veiledning av en

veileder som ogsd er deres neermeste leder? er: sveert ulikt. Det finnes fa om noen fellestrekk
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mellom historiene til veisgkerne. Denne studien gir derfor ikke grunn til & tro at veilederens
doble rolle som leder i seg selv er avgjgrende for veisgkers opplevelse av veiledningen og

overgangen mellom studie og yrke.

De fire veisgkernes fortellinger viser at nyutdannede nytilsatte leerere kan fa en god overgang
fra utdanning til yrke na veiledningen gjennomfgres av veileder som har formelt lederansvar
for den nyutdannede. To av informantene har fatt veiledning av hgy kvalitet, de har opplevd
et konstruktivt niva av rollestress, de har stor tillit til veilederen sin og er lite bekymret for
veilederens leerermakt. Serlig den ene av disse informantene har fatt en introduksjon til
lereryrket som fremstar eksemplarisk. Det ser ut til at den doble rollen har vert en fordel for

veisgkerne i disse tilfellene.

Fortellingene viser imidlertid ogsa at a gi veiledningsansvaret til en leder kan innebere
utfordringer som vanskeliggjer eller hindrer god veiledning, slik at veisgkerne ikke opplever
en god overgang. For de gvrige informantene har den doble rollen fétt negative, til dels svert
negative konsekvenser. Selv om materialet er lite, kan fire intervjuene samlet gi noen
antydninger om hvilke faktorer som kan trekke i den ene eller en andre retningen. Det vil

imidlertid kreves flere og stgrre studier for & kunne si noe mer konkret om disse faktorene.

For det fagrste ser det ut til 4 veere en fordel at veilederen har mulighet til 4 gi et bredt
grunnlag for relasjonell tillit. Jo flere bergringspunkter mellom veileders og veisgkers
arbeidshverdager, jo bedre mulighet har veilederen til & vise respekt, omsorg, integritet og
kompetanse. Sarlig de to siste faktorene kan vere praktisk vanskelig for ledere a vise frem

dersom de ikke samtidig har undervisning selv, gjerne i samarbeid med veisgkeren.

For det andre ser det ut til & veere en fordel at veilederen viser sa fa tegn til makt som mulig,
men samtidig faktisk bruker ledermakten sin til & minske veisgkers rollestress. Spesielt viktig
er det at veilederen avhjelper veisgkerens rolleuklarhet, noe som igjen er lettere & oppna

dersom veilederen ogsa har undervisning i samarbeid med veisgkeren.
For det tredje ser det ut til & vaere en fordel at veilederen gir styrt eklektisk veiledning.

Funnene i denne studien antyder ikke overraskende at veiledere med veilederutdanning i

stgrre grad vil ha kompetansen som kreves for a gi slik veiledning. Funnene tyder ogsa pa at

74



slik utdanning kan gke sannsynligheten for at en veileder prioriterer veiledningen og
veisgkeren i sin arbeidshverdag slik at veisgkeren far et bredere grunnlag for tillit, og slik at

rollestresset kan reduseres til et konstruktivt niva.
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Vedlegg / Appendiks

Vedlegg 1

Intervjuguide — Leder og veileder

Generelt

Tusen takk for at du vil delta i denne studien. Forst vil jeg gjerne at du bekrefter at du har
lest informasjonsskrivet om studien, at du forstar at deltakelse er frivillig og at du nar som
helst kan trekke deg. Sa vil jeg minne om at opptaket vil bli slettet nar det er transkribert.
Dersom du skulle nevne navn pa deg selv eller andre, eller pa andre mater gi opplysninger
som kan identifisere deg, andre eller arbeidsplassen din, vil jeg anonymisere opplysningene
i transkripsjonen.

Alder? Vet du hvor gammel veilederen er?

utdanning? Vet du hvilken utdanning veilederen har?

Arbeidserfaring? Vet du hvilken erfaring veilederen har?

Hvordan blir megtene bestemt?

Hvordan blir det bestemt hva som skal tas opp i veiledningssamtalene?

Veiledningskvalitet

Har dere snakket om noen generelle tema, for eksempel foreldresamarbeid, leseoppleering,
vurdering, som ikke er knytta til konkrete forhold?

Hvis ja, har du lagt frem dine tanker om temaet?

Har veilederen lagt frem sine?

Far du konkrete rad og tips?

Har noen av dere underbygget tanker med konkrete erfaringer?

Har noen av dere underbygget tanker med pedagogisk teori eller forskning?

Opplevde du at veiledningen var nyttig?

Har dere snakket om noen konkrete problemstillinger, for eksempel enkeltelevers atferd
eller kompetanse, en spesiell klasses utfordringer eller utfordrende samarbeid med konkret
forelder eller kollega?

Hvis ja, har du lagt frem dine tanker om temaet?

Har veilederen lagt frem sine?

Far du konkrete rad og tips?

Har noen av dere underbygget tanker med konkrete erfaringer?

Har noen av dere underbygget tanker med pedagogisk teori eller forskning?

Foler du at veiledningen var nyttig?

Har det skjedd at du og veilederen din var uenige om noe? Fortell?
Tillit
Er det noen arbeidsoppgaver du tenker veilederen din er spesielt dyktig til?

Tror du veilederen din kunne gjort den jobben du gjer i klasserommet pa en god mate?
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Hvis det skjer vanskelige ting i klasserommet - hvem er den ferste du gar til?
Hvis det ikke er veilederen din, tar du problemet opp med veilederen seinere?
| sa fall, hvem lytter du mest til hvis du far ulike rad?

Hva er forskjellen mellom a sperre en kollega til rads og & spgarre veilederen din?
Hva har du mest nytte av? Hvorfor?

Samarbeider du med kolleger om & lage arsplaner?

Om praktiske ting som idrettsdager og juleavslutninger?

Om undervisningsopplegg?

Om elevsaker?

Har du diskutert pedagogisk forskning eller teori med kolleger?

Roller
Uavhengig av om du klarer & leve opp til det - vet du hva som forventes av deg pa jobb?

Har du opplevd situasjoner der ulike forventninger sto mot hverandre? For eksempel
elevmedvirkning og leeringsutbytte, oppfelging av elever og & ikke jobbe gratis overtid.
Har du sekt rad noe sted?

Har du fatt hjelp?

Har du opplevd konflikter med elever/foreldre?

Hvis ikke, hvis du hadde det, hva tror du - hvor kunne du sgke stotte?
Hvordan ville veilederen din forholde seg?

Resten av ledelsen?

| en ideell verden - hvilken funksjon hadde hatt veileiederansvar for nyutdannede i din type
stilling?

Er det andre ting du har lyst til & fortelle om forholdet til veilederen din eller om
veiledningen?
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Vedlegg 2.

Vil du delta i forskningsprosjektet

“Leder og veileder™?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & studere
hvordan veisgkere opplever a ha en veileder som ogsa er leder. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

«Leder og Veileder» er en mastergradsoppgave ved Utdanningsledelse pa Universitetet i
Oslo. Dette er en kvalitativ studie der (tidligere) veisgkende blir spurt om deres
erfaringer med a ha en veileder som ogsa er leder.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du er invitert til & delta fordi du er eller har veert nyutdannet laerer som fikk lovpalagt
veiledning av en leder i Igpet av de siste tre arene.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du blir intervjuet av meg. Det vil ta
ca. 60 minutter. I intervjuet vil du bli spurt om formelle forhold rundt veiledningen du

fikk, om veiledningens innhold, og om hvordan du opplevde den og nytten av den. Det

blir tatt lydopptak av intervjuet. Dette blir transkribert og deretter slettet.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Lydopptakene oppbevares pa en egen fysisk enhet og i sa kort tid som mulig. Dersom du

skulle si ting som utfordrer din eller andres anonymitet, vil disse utsagnene
anonymiseres i transkripsjonen. Jeg vil selv transkribere intervjuet, og ingen andre vil
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ha tilgang til opptaket. Dersom du gnsker det, vil du selvsagt fa transkripsjonen til
gjennomlesning.

Du vil ikke kunne gjenkjennes i den publiserte teksten.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. oktober 2019. Lydopptakene vil slettes innen
denne datoen.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
a fa rettet personopplysninger om deg,
fa slettet personopplysninger om deg,
fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Universitetet i Oslo ved prosjektansvarlig Guro Sibeko, tlf. 92262799 eller veileder
Ann Elisabeth Gunnulfsen, tlf. 97759928.
e Vart personvernombud: Maren Magnus Voll, epost personvernombud@uio.no
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Guro Sibeko
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