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Executive Summary

Indledning

Hver 4. leerer overvejer at forlade folkeskolen inden for de fgrste ar (Frederiksen, Krgjgaard, & Paaske,
2017), hver 6. gor det (Jonassen, 2016). Der synes at vaere et stort behov for stgttende forlgb til laerere for
at sikre den professionelle udvikling og for at fastholde laererne i professionen (Britton, Paine, Pimm, &
Raizen, 2003; European Commission/EACEA/Eurydice, 2013; European Commission, 2010; Frederiksen,
2009).

Meget tyder p3, at faglige og paedagogiske introduktionsforlgb kombineret med mentorskab ud over det
forste ar i professionen som laerer kan give strukturerede muligheder for, at nyuddannede lzerere kan leere i
og af praksis og dermed facilitere de nye laereres videre professionelle udvikling (Chicago University, n.d.;
Frederiksen & Lund, 2011b; Jensen, Nielsen, & Hansen, 2000).

Det er af afggrende betydning, hvordan praksis mgder de nye leerere, nar vi ved, at lzererkvalitet er den
mest afggrende faktor for elevers praestation og laeringsudbytte, og nar forskningen peger pa, at der er ad-
skillige udfordringer i forbindelse med det at begynde som ny leerer (herefter: NYL), udfordringer der bl.a.
kan afhjaelpes ved et godt fagligt og paedagogisk introduktionsforlgb. Vi benaevner et sddan introduktions-
forlgb for en laererstartsordning.

Ikke alt kan forberedes og leeres i en lereruddannelse. Laereruddannelsen kan give de bedst mulige forud-
saetninger for at blive dygtige professionsudgvere, men nogle sider af professionsudgvelsen erfares og lze-
res bedst gennem praksis i professionen, og denne laering bgr knytte an til systematisk vejledning, hvis den
skal vaere effektiv, jf. Det norske Stortingets meldinger. Nr. 16 2006- 2007 (Kunnskapsdepartementet,
2006).

| Danmark har man i modsaetning til mange andre lande ingen national ordning mht. standardiserede lzerer-
startsordninger med stgtte til NYL. Det forgar arbitrzert og der er store forskellige fra kommune til kom-
mune (Bjerkholt & Hedegaard, 2008).

Hvordan, praksis mgder NYL, ser endvidere ud til at veere meget forskellig, alt efter om NYL har en mentor
eller ej, og derudover alt efter om mentor har en form for uddannelse som mentor eller ej.

Naerveerende rapport praesenterer udviklede designprincipper og dertil hgrende overvejelser for laerer-
startsordninger ud fra empirisk forskning i en dansk skolekontekst. Designprincipper som skoler, der vil ind-
fore effektive laererstartsordninger bgr overveje, inden de gar i gang.

Udgangspunktet for forskningen hviler pa begrebet educative mentoring med bifokalt blik (Achinstein &
Athanases, 2006a; Bradbury, 2010; Norman & Feiman-Nemser, 2005; Whatman, 2016). Educative mento-
ring er en vejledningsform, hvor der tages udgangspunkt i NYLs egen praksis og forstaelse for undervisning,
for derudfra at understgtte en professionel udvikling i en co-thinking/samtaenkende relation med mentor.
Educative mentoring orienterer sig mod en undersggende tilgang til praksis, hvor NYLs taeenkning og forsta-
else er i centrum. Denne form fremmer en systematiseret, ligevaerdig dialog om praksis, hvor udvikling af
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praksis er prioriteret. Denne form for vejledning star saledes i modsaetning til radgivning, hvor mentor ses
som en ekspert (Borgen & Hiebert, 2002).

| det fglgende praesenteres fund fra et forskningssamarbejde med folkeskolerne i en kommune i Danmark
om laererstartsordninger med fokus pa mentoring. Alle folkeskolerne har vaeret med i projektet, men vores
data baserer sig pa 4 caseskoler.

Udveelgelse af mentorer

Der florerer tydeligvis forskellige strategier med hensyn til udvaelgelse af mentorer pa skoler. Der er forskel
pa, hvem der udveelges til mentorer, i antallet af mentorer pa skolen og hvorledes tilknytning af mentor til

nye leerere(NYL) foregar. Nogle skoler har vejledning pa tre niveauer, den helt taette teamstgtte i forhold til
de konkrete klasser, der undervises i, en faglig vejleder og endelig en mentor som er uddannet til at kunne

varetage reflekterende/educative vejledning.

Mentor udvaelgelse forekommer at ske ud fra to forskellige tilgange: 1) et naerhedsprincip, hvor en faelles
dagligdag er i fokus og 2) et distance princip, hvor mentor kompetencer/uddannede mentorer er i fokus.
Udvzaelgelse af mentor ud fra nserhedsprincippet kan vaere pa bekostning af mentorkompetencer og i den
sammenhang rammesatning af mentorsamtalerne. | empirien fremgar det, at mentorer, der er udpeget
ud fra naerhedsprincippet ikke ser ud til i szerlig hgj grad at stgtte refleksion og professionel udvikling. Empi-
rien peger pa, at det kan vaere vanskeligt at skabe distance til den hverdagspraksis, som begge parter er in-
volverede i, nar mentor er taet pa NYLs praksis. Desuden kan der veere stor sandsynlighed for at ogsa men-
tors praksis kommer i fokus, hvilket kan veere berigende, men ogsa vaere en gvelse, hvor mentor har en ind-
bygget modstand. Endvidere kan det vaere vanskeligt at adskille kollegarollen fra mentorrollen, nar det er
den naermeste kollega, man skal vaere mentor for.

Indhold i mentorsamtalerne

Indhold, der bergres i mentoringen, relaterer sig til en personlig -, en social -, og en professionel dimension
(European Commission, 2010). Savel mentors kompetencer som udvaelgelse i forhold til naerhed og di-
stance kan have betydning for, hvilket indhold der kommer i fokus i mentorsamtalerne.

Personlig stgtte

Ifglge Bandura (1997) er graden af self-efficacy en betydningsfuld faktor for mestrings- og kompetenceople-
velser pa et omrade. Self-efficacy ses som en betydningsfuld drivkraft, nar det det geelder kompetenceud-
vikling, da det det giver den enkelte en tro pa at vaere stand til at mestre noget som er af betydning. | dette
lys bliver den personlige stgtte i mentoring vigtig. Personlig stgtte foregar i vores empiriske materiale pri-
maert ved at mentor giver gode rad, ikke pa den made at det abner op for refleksion og analyser til at finde
egne nye lgsninger, men i form af rad som ” du skal bare ggre...” og klap pa skulderen.
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Social stgtte

Leereren ma have kendskab til skolens faelles vaerdier og normer for at kunne bidrage til faellesskabet. Social
stgtte bidrager til at NYL fungerer og trives bedst muligt i jobbet pa kort tid, og til at NYL bliver en integre-
ret del af kulturen. Social stgtte kan ogsa handle om at blive introduceret til praktiske ting, principper og
regler pa skolen. En sadan stgtte kan bidrage til tryghed men kan ogsa blive konserverende og ikke give an-
ledning til megen nytaenkning. Der tegner sig et billede af, at den sociale stgtte fylder rigtig meget i nogle
mentorpraksisser i forhold til den sparsomme tid, der er afsat til mentoring. | hvor hgj grad der bliver foku-
seret pa socialisering ind i praksis synes at vaere afhaengig af, om mentor er teet pa eller langt fra NYL prak-
sis, om NYL foruden at have sin mentor ogsa er medlem af et team og om mentoren er uddannet som men-
tor.

Professionel st@tte

Professionel stgtte skulle gerne pa sigt fgre til professionel udvikling. Professionel udvikling kan ifglge Rgn-
nestad (2008) forstas som tilegnelse af og eendring i kundskab og kompetence, som “endringer i profesjo-
nell holdning kognitiv og emosjonell fungering, interpersonlig fungering, profesjonell identitet, verdier og
etikk, og forstaelse af professionelle roller” (Rgnnestad, 2008). Det mest centrale enkeltstaende aspekt ved
professionel udvikling synes dog, ifglge Rgnnestad, at vaere at kunne opretholde en kontinuerlig refleksion,
nar man mgder udfordringer, og det uanset niveauer af professionel erfaring. Rgnnestad pointerer endvi-
dere med henvisning til Chin og Benne (Chin & Benne, 1969) og Korthagen og Wubbels (1995), at professio-
nelle forandringer sker gennem refleksion over praksis, og opfattelser formes og sendres bade i det reflek-
terende enerum og i dialog.

| forskningen peges der pa vigtigheden af educative mentoring med et bifokalt blik, nar der gives stgtte
med henblik pa professionel udvikling for NYL (Achinstein & Athanases, 2006a; Bradbury, 2010; Norman &
Feiman-Nemser, 2005; Whatman, 2016). Mentoring med bifokalt blik vil sige et blik bade pa savel elevens
leering og trivsel som pa NYLs leering og udvikling. Refleksion over undervisning er fgrste skridt i den retning.

NYL er i empirien generelt abne for en undersggende tilgang til deres praksis. Flere stille abne spgrgsmal og
de vil gerne forsgge at forsta og se muligheder i det, de mg@der i deres daglige praksis. Men ikke alle mento-
rer griber denne invitation fra NYL. Refleksion over undervisning ses primaert pa de skoler, der har valgt
mentorer ud fra distanceprincip. Endvidere er der tegn p3, at ekspliciterede principper og bevidsthed om
skolens vaerdier med hensyn til god undervisning og god udvikling af undervisning pa skolen faciliterer men-
torsamtaler, der bidrager til en undersggende dialog og dermed fgrste skridt mod professionel stgtte. Lige-
ledes kan observation af NYL undervisning, mentors eller erfarne laereres undervisning og peers bidrage til
professionel stgtte.

Karakteristisk for indholdet i samtalerne er det, at der ikke ses tegn pa abenhed over for teori, i de samtaler
der kan karakteriseres som baerende praeg af professionel stgtte. Der er ingen eksempler pa, at den erhver-
vede teori fra uddannelsen sammenkades med NYL’s praksiserfaringer. Fagsprog som fundament for pro-
fessionel udvikling ser ikke ud til at vaere tilstede. Begreberne educative mentoring og bifokalt blik var be-
greber mentorerne blev undervist i ved et 2-dages mentorkursus i forbindelse med vores projekts opstart. |
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analysen af vores empiriske materiale, kan vi se en stor variation af, hvordan begrebet er blevet forstaet,
eller overhovedet anvendt, i mentoringen af NYL.

Funktionsbeskrivelse

Ifglge Danmarks Evalueringsinstituts nationale undersggelse af ressourcepersoner i folkeskolen (2009)
(2009) peges der p3, at der kan veere en tendens til at undervurdere det organisatoriske arbejde, der krae-
ves for at fa ressourcepersoner til at fungere i praksis. Erfaringer viser, at det tager tid at introducere nye
funktioner og fa dem i spil i hverdagen.

| den sammenhang peger Evalueringsinstituttet pa ngdvendigheden af en falles afklarings- og forhand-
lingsproces pa skolerne med henblik pa at definere ressourcepersoners rolle, ansvarsomrader samt arbejds-
opgaver inden for de tidsmaessige ressourcer, der stilles til radighed.

Formalet for mentorordningen er meget forskellig pa projektets caseskoler og i det hele taget for kommu-
nens skoler. Flere skoler i kommunen har ikke nedskrevet et formal for deres mentorordning. Ogsa ramme-
seetning, strukturering og organisering af mentorordningerne er arbitraere, pa nogle skoler transparente pa
andre fraveerende.

Det anbefales derfor, at der pa skoler, der vil implementere laererstartsordninger med fokus pa mentoring
udarbejdes en form for grundkontrakt for mentorfunktionen.

En sadan grundkontrakt kunne indeholde fglgende:

IDEER TIL INDHOLD | GRUNDKONTRAKT

Formal

Tilgang til mentoring af nye lzerere (hvor laegges vaegten):Den nye leerers fortsatte professionel udvikling?
Tilpasning til eller indfgring i eksisterende kultur? Personlig stgtte?

Rammer
Proces (tilrettelaeggelse fx forventningsafstemning etc.)

Hvordan skal der arbejdes med den konkrete opgave, (hvem ggr hvad, hvornar m.h.p. hvad?)

Principper for udpegning af mentor (taet pa/langtfra, fag/klassetrin/mentorkompetencer/samme vardier)

Hvordan understgttes mentorfunktionen i organisationen, herunder ledelsen
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Mentorstgtte og mentoruddannelse

Flere reviews fremhaever betydningen af, at mentor er uddannet og traenet som mentor (Hobson, Ashby,
Malderez, & Tomlinson, 2009; Ingersoll & Strong, 2011; Shockley, Watlington, & Felsher, 2013; Wang,
Odell, & Schwille, 2008). Dette projekts empiri peger ogsa pa denne pointe, ligesom det ogsa fremgar tyde-
ligt af projektets tidligere spgrgeskemaundersggelse (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017)

Feiman-Nemser (2001) og Frederiksen (2012) peger endvidere p3, at netveerk for mentorer med henblik
pa at udvikle mentorkompetencer er givtigt og kvalificerende, bl.a. for at fa gje pa analytiske muligheder,
fastholde et bifokalt blik og bevare fokus pa langsigtet professionel udvikling.

Athanases et al.’s casestudie (2008) viser, at hvis mentoring skal have mere fokus pa professionel udvikling,
ma nye mentorer tilbydes processeminarer, hvor de i sma grupper praktiserer samtale og spgrgefeerdighe-
der samtidig med, at der er mulighed for at vende vanskelige situationer eller cases fra praksis, og i den
sammenhaeng at arbejde med sparring med henblik pa problemlgsninger.

Designprincipper

Pa baggrund af fund fra projektet ”Lzererstart og fodfaeste”, anbefales der, at nedenstdende udarbejdede

designprincipper overvejes og udvelges i forbindelse med etablering og udvikling af leererstartsordninger

og dertilhgrende mentorordninger pa skolerne (se naeste side). Det er afggrende at den aktuelle kontekst

pa den enkelte skole tages i betragtning i overvejelserne om hvordan designprincipperne kan anvendes og
implementeres.
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DESIGNPRINCIPPER TIL OVERVEJELSE | FORBINDELSE MED INDF@RING AF LLERER-
STARTSORDNING MED FOKUS PA MENTORING

- Skolen bgr overveje principper for udvaelgelse af mentorer

- Skolen bgr overveje og praecisere formalet med mentoringen. Hvad skal der laegges
vaegt pa i samtalerne, den sociale stgtte, den personlige stgtte, stgtte til professionelle
udvikling

-Skolen bgr overveje hvor ofte, der skal forega mentoring i Igbet af et ar og udarbejde en
mgdeplan

-Skolen bgr overveje om gensidig observation dvs. bade observation af mentors eller an-
dres undervisning og observation af ny laerers undervisning indgar i mentorprocessen/
lererstartsordningen

- Skolen bgr overveje om der er specielle overordnede temaer, der skal bergres igennem
mentoring f.eks. med tilknyttede konkrete cases fra ny laerers praksis, der skal bergres
igennem mentoring

- Skolen bgr overveje om der skal veere aftalte dagsordener fastsat af savel mentor som
ny leerer,

- Skolen bgr overveje om mal, vaerdier og normer for skolens praksis og udvikling skal ek-
spliciteres for ny leerer, da det kan hjzelpe til bade fokusering pa professionel stgtte og til
socialisering ind i skolens kultur og praksis

- Skolen bgr overveje muligheder for observation af erfarne leereres undervisning og af ny
lzerers undervisning med henblik pa at facilitere refleksioner, st@rre fokusering pa profes-
sionel stptte og en form for mesterlzere

- Skolen kan overveje muligheder for gruppementoring, med henblik pa gensidig stgtte
fra ligestillede og stgtte

-Skolen bgr overveje om mentoren skal have mulighed for at fa opdateret viden og udvik-
let sine faglige og vejledningskompetencer eller om der er mulighed for at etablere lokale
eller kommunale netveerk for mentorer

- Skolen bgr overveje om der blandt mentorerne er behov for st@rre bevidsthed om edu-
cative mentoring med et bifokalt blik, da det kan fgre til dyberegdende refleksioner i sam-
talerne og fokus pa professionel stgtte

- Skolen bgr overveje at fa udarbejdet en funktionsbeskrivelse for laererstartsordning in-
deholdende mentoring bl.a. ud fra udvalgte ovenstaende designprincipper
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Indledning

Leererstart og fodfaeste i et livslangt karriereforlgb i folkeskoler er et forskningsprojekt, hvor formalet er at
udvikle og afprgve et design til en dansk udgave af en leererstartsordning, der har fokus pa kompetence- og
livslang karriereudvikling for de nyuddannede laerere, saledes at de kan fa fodfaeste i professionen samtidig
med, at de udvikler sig professionelt.

Baggrund

Hver 4. lzerer overvejer at forlade folkeskolen inden for de f@rste ar, hver 6. ggr det (Jonassen, 2016). Der
synes at vaere et stort behov for stgttende forlgb til nye lzerere for at sikre den professionelle udvikling og
for at fastholde laererne i professionen (Britton et al., 2003; European Commission/EACEA/Eurydice, 2013;
European Commission, 2010; Frederiksen, 2009).

Meget tyder p3, at faglige og paedagogiske introduktionsforlgb kombineret med mentorskab ud over det
ferste ar i professionen som laerer kan give strukturerede muligheder for, at NYL kan laere i og af praksis og
derigennem kan NYLs fortsatte professionelle udvikling faciliteres (Chicago University, n.d.; Frederiksen &
Lund, 2011b; Jensen et al., 2000). Det er en mentoring med et bifokalt fokus, hvor NYL udvikler sig professi-
onelt samtidig med, der er fokus pa elevernes lzering (Achinstein & Athanases, 2006b).

Forskning viser, at pa skoler, hvor der findes kollegasupervision og feedback-sessions, skoler som har en
etos, der opfordrer til professionel udvikling, og som sgrger for muligheder for introduktionsprogrammer fx
i form af mentorprogrammer, har leererne en kontinuerlig professionel udvikling (European Commission,
2010; Wang & Odell, 2007). Flere ser saledes vejledning og mentorskab som en made at udvikle undervis-
ningspraksis i skolen pa. Det gaelder for savel novicer som erfarne leerere (European Commission Staff
Working Document SEC, 2010).

EU's forum ”Strategic Framework for Education and Training 2020” har hgj kvalitet i undervisningen som et
centralt fokus, herunder lzererkvalitet. | deres rapport “Key data on Teachers and School Leaders in Europe
fremhaves bl.a. indikatorer for at understgtte god lzererkvalitet, herunder mentoring: “The most com-
monly recommended support measure is mentoring, whereby an experienced teacher with a significant
period of service is appointed to take responsibility for newly qualified teachers” (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2013, p. 16). Samtidig slas det fast, at: “The organisational diversity of these
systems is quite high and their effectiveness in helping to overcome teachers' initial problems may there-
fore vary” (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013, p. 16). Kommissionen fremhaever desuden:
”Mentoring for new teachers gains in importance” frem mod 2020 (European Commission/EACEA/Eurydice,
2013, p. 16).

| EU-kommissionens rapport ”"Key data on Teachers and School Leaders ” fra april 2013, fremhzeves det, at
15 medlemsstater nu har obligatoriske introduktionsprogrammer til nye laerere (early career support), der
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skal sikre "high quality teaching” (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013). Rekruttering og fasthol-
delse understgttes ligeledes af introduktionsprogrammer. | projektet ”Laererstart og fodfaeste” benaevnes
introduktionsprogrammer som laererstartsordninger.

Det er af afggrende betydning, hvordan praksis mgder NYL, nar vi samtidig ved, at leererkvalitet er den mest
afggrende faktor for elevers praestation og leeringsudbytte, og nar forskningen peger pa, at der er adskillige
udfordringer i forbindelse med det at begynde som NYL, udfordringer der bl.a. kan afhjalpes ved en god
leererstartsordning.

Danmark og leererstartsordninger

Ikke alt kan forberedes og lzeres i en lzereruddannelse. Selvom der er indfgrt kompetencemal i laereruddan-
nelsen, vil en nyuddannet lzerer stadig have brug for at udvikle og tilegne sig erfaringsbaren, kontekstuel
viden og kunnen for at blive en kompetent laerer. Laereruddannelsen kan give de bedst mulige forudsatnin-
ger for at blive dygtige professionsudgvere, men nogle sider af professionsudgvelsen erfares og lares bedst
gennem praksis i professionen, og denne laering skal knytte an til systematisk vejledning, jf. Det norske Stor-
tings meldinger, nr. 16, 2006- 2007 (Kunnskapsdepartementet, 2006).

| Danmark har man i modsaetning til mange andre lande ingen national ordning mht. standardiserede lzerer-
startsordninger med stgtte til NYL. Det forgar arbitraert og er forskelligt fra kommune til kommune
(Bjerkholt & Hedegaard, 2008). Der er saledes store forskelle.

Dimittendundersggelser fra Leereruddannelsen i Arhus (Frederiksen & Lund, 2011b, 2011a; Frederiksen &
Troelsen, 2013; Frederiksen & Und, 2010) viser, at knap 50 % af dimittenderne har mgdt en eller anden
form for introduktionsordning. Der er dog meget store lokale forskelle pa disse ordninger bade med hensyn
til kvalitet og formalisering. Bade i internationale forskning og i vores eget empiriske materiale peges pa
vigtigheden af, at mentor foretager educative mentoring (Bradbury, 2010; Langdon & Ward, 2015).

| dag kan NYL relativt let fa job, men meget tyder pa at udfordringen ligger i at fa et godt fodfaeste i jobbet.
NYL har langt sveerere ved at fa formaliseret hjeelp og st@tte fra erfarne lzerere endt tidligere, bl.a. pga. de
nye arbejdstidsregler i forbindelse med Overenskomst 2013 (OK 13).

EVAs evaluering af de nyuddannedes m@gde med folkeskolen ”Ny leerer” (Danmarks Evalueringsinstitut,
2011) viser et positivt syn pa lokale mentorordninger med faglig og psedagogisk sparring, og at der er behov
for tiltag angdende mentoring for NYL. | rapporten kan man laese at det initiativ som flest laerere (86 %) vur-
derer positivt, men som endnu ikke er seerlig udbredt pa skolerne, er muligheden for at en kollega observe-
rer deres undervisning og giver dem sparring. De laerere som har faet observeret deres undervisning eller
har observeret andres undervisning, og som efterfglgende har haft mulighed for at drgfte undervisningen
med en kollega, tillaegger det stor positiv betydning (2011, p. 69). Endvidere viser undersggelsen at mentor-
ordninger kan ogsa veere et vigtigt instrument, nar nye laerere skal finde sig til rette i laererjobbet — iszer hvis
mentorordningen har et reelt fagligt indhold. Igen vurderes det positivt, nar mentoren fx far mulighed for
at observere den nye laerers undervisning og efterfglgende give sparring, og nar mentoren og den nye laerer
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har faglige og psedagogiske drgftelser (2011, p. 71ff). Undersggelsen viser, at mange mentorordninger fgrst
og fremmest har et praktisk og socialt fokus, hvor mentoren fx hjelper med at finde relevante undervis-
ningsmaterialer og sgrger for at inddrage nye kolleger i sociale aktiviteter i laerergruppen. Hvis mentorord-
ningerne skal have den optimale virkning i forhold til at stgtte den nye laerer og hendes undervisning, er der
derfor god grund til at skolerne arbejder videre med at udvikle det faglige og padagogiske indhold i ordnin-
gerne (2011, p. 12).

| EVAs rapport vedrgrende NYL fremgar det, at 58 pct. af de nye laerere, der indgar i undersggelsen, har del-
taget i en form for mentorordning. Men under halvdelen af mentorordningerne rummer fagligt og psedago-
gisk indhold. Rapporten peger pa, at obligatoriske introduktionsprogrammer og mentortiltag vurderes at
have en effekt, safremt de rummer observation og faglig-paedagogisk sparring. Rapporten anbefaler, at sko-
lerne arbejder videre med at udvikle det faglige og peedagogiske indhold i ordningerne (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2011).

| en tidligere del af forskningsprojekt ”Lzererstart og fodfaeste” har vi gennem en spgrgeskemaundersggelse
og fokusgruppeinterviews undersggt, hvordan praksis mgder NYL (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017). Vi
har bl.a. spurgt til leerernes fgrste ansaettelse og udfordringer det fgrste ar, initiativer for NYL pa skolen her-
under mentorordninger, eksterne tiltag - fx foretaget af kommune/fagforening/skoleforening, hjaelp og
stgtte til NYL. Vi kan pa baggrund af undersggelsen konkludere, at praksis modtager NYL meget forskelligt.
Det generelle billede er, at NYL i et vist omfang tilgodeses med hensyn til rammerne for deres arbejde. Fx
angiver 50 %, at de bliver tilgodeset med undervisning i deres linjefag, og 36 % at de har faerre skematimer.
43% af NYL oplever, at der generelt har vaeret mangel pa struktur og plan for deres start pa en skole. Langt
over halvdelen af NYL giver udtryk for, at selv den mest basale introduktion til fx arsplan for skolens aktivi-
teter, skole- og leererintra, praktiske forhold som kopiering, booking og tjenestetidsaftaler mv. ikke har vee-
ret formaliset. De fleste NYL har dog modtaget arsplaner og dagsordener for mgder og aktiviteter. 42 % har
oplevet, at ledelsen slet ikke eller i mindre grad tog initiativ til etablering af sparring og vejledning i Igbet af
de fgrste ar. Dog har 36% af NYL deltaget i planlagte mgder med én fra ledelsesteamet, hvor der blev talt
om deres oplevelse af mgdet med praksis (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017).

Ovennavnte spgrgeskemaundersggelse viste endvidere, at langt over 50 % af NYL ikke far tiloudt under-
stgttende initiativer i laererstarten. Initiativer, som man fra forskningen ved, kan bidrage bade til professio-
nel udvikling, udvikling af self-efficacy, opnaelse af agency og dermed basis for at fa fodfaeste som leerer.

| undersggelsen har vi spurgt til mentorstgtte, idet netop mentorstgtte anses som vaerende et vigtigt ele-
ment i en leererstartsordning, og dermed vigtig for at fa fodfeeste i laererarbejdet, vel og maerke hvis ordnin-
gen bliver understgttet af ledelsen og er organiseret med en tydelig struktur. Yderligere har vi undersggt,
om den mentor, NYL har faet tildelt, har haft en eller anden form for kursus eller uddannelse i det at vaere
mentor eller vejleder. 38 % af NYL, der har svaret pa vores undersggelse, har haft én eller anden form for
mentorstgtte. Det har veeret alt fra én samtale med en slags mentor én gang pr. semester til Igbende struk-
turerede og rammesatte samtaler. Ud af de 38% med mentorer, havde 17 % haft en mentor med en form
for kursus eller uddannelse inden for vejlederomradet (som fx mentor, coach, vejleder, praktikvejleder)
(Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017).

Side 11 af 52



Transition fra studerende til laerer

NYL i undersggelsen bliver spurgt om, i hvilken grad de som NYL har faet den vejledning og sparring, som de
har haft behov for i forhold til planleegning, gennemfgrsel, og evaluering af undervisning implementering af
it, klasseledelse, vanskelige relationer, inklusion, skole-hjemsamarbejde og teamarbejde. Pa alle parametre
feler de lerere, der har haft en mentor, sig gennemsnitligt bedre stgttet end de leerere, der har veeret uden
mentor, og forskellen er signifikant for parametrene: Evaluering, Klasseledelse, Vanskelige relationer og In-
klusion. Yderligere fgler NYL, der har haft en uddannet mentor, sig gennemsnitligt bedre stgttet, end NYL,
der har haft en ikke uddannet mentor, ggr (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017).

Blandt NYL, der har haft tilknyttet en uddannet mentor, er tendensen, at de i hgjere grad har haft psedago-
giske og didaktiske drgftelser, og de fgler sig signifikant bedre stgttet og tillaegger deltagelse af disse aktivi-
teter langt stgrre betydning, end gruppen af NYL med mentorer uden uddannelse ggr. Samtidig fremgar det
af undersggelsen, at NYL, der har haft uddannede mentorer, generelt vurderer mentorsamtaler med fokus
pa padagogisk, og didaktisk indhold meget hgjt (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017). Det betyder, at NYL,
der ikke har oplevet en uddannet mentor, end ikke har indblik i, hvad de ikke far, og nok heller ikke har ind-
sigt i, hvilken viden de kunne have glaede af at erhverve. Der kan tales om en form for ubevidst inkompe-
tence (Stelter & Eiberg Hansen, 2002).

Hvordan praksis mgder NYL, ser saledes ud til at vaere meget forskellig, alt efter om NYL har en mentor eller
ej, og derudover alt efter om mentor har en form for uddannelse som mentor eller ej.

Interessant er det yderligere, at det ser ud til, at NYL, der tilbydes en uddannet mentor, ogsa oplever signifi-
kant hgjere grad af initiativ mht. faglig steétte og sparring i deres team, blandt andre ressourcepersoner og
fra organisationen generelt. Samtidig svarer flere NYL med en mentor (uddannet eller ikke uddannet), at de
oplever, at skolen vaegter samarbejde hgjt og prioriterer videndeling og erfaringsudveksling (Frederiksen,
Krgjgaard, et al., 2017). Ud fra dette kan vi have en formodning om, at de skoler, der har mentorordninger,
ogsa i hgjere grad har fokus pa en samarbejdende skolekultur, eller maske er der tale om det omvendte: at
samarbejdende skolekulturer i hgjere grad har gje pa behovet for mentorordninger. Der er i hvert fald posi-
tiv korrelation mellem disse to faktorer. Meget tyder p3, at skoler, som veegter mentorordninger, har gode
muligheder for at udvikle endnu dygtigere, tilfredse og motiverede lzerere. Det er endvidere af betydning,
at mentorerne bliver uddannet, og dermed kan udgve educative mentoring med et bifokalt blik, (dvs. med
en udviklingsorienteret tilgang til mentoring med fokus bade pa NYLs leering, professionel udvikling og ele-
vernes laering og dannelse), og ikke kun mentoring med fokus pa stgtte og socialisering ind i allerede eksi-
sterende undervisningspraksisser, hvor fokus alene er pa trivsel og ikke ogsa pa professionel udvikling. Det
er en skolekultur, som er konsoliderende i forhold til gaeldende praksis og ikke er sa udviklingsorienteret.

Forskningsspgrgsmal
Hvilke designprincipper for mentorordninger kan bruges i en dansk skolekontekst?

Hvordan kan man understgtte implementeringen af disse under hensyntagen til en lokal kontekst?
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Metode

Den overordnede metodiske tilgang gennem hele projektet til at generere viden om forskningsspgrgsmal er
Research Based Design (Christensen, Gynther, & Petersen, 2012; Cobb, Confrey, Disessa, Lehrer, &
Schauble, 2003), hvor der er tale om anvendelsesorienteret forskning teet pa praksis og med gnsker om at
forbedre praksis. Praksis undersgges og sgges forbedret i én sammenhangende cirkulaer iterativ proces.

Design Based Research "
Marbejgte
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N\ lererstartsordninger
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* Dokumentation
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| fgrste fase (2016-2017) har vi arbejdet bade kvantitativt (nationalt) og kvalitativt (kommunalt), for at
identificere problematikken i en dansk kontekst og orienteret os i den viden, der er pa omradet i et mere
globalt perspektiv. Der er i Danmark ikke forsket meget i laererstart og ordninger knyttet dertil. Som alle-
rede beskrevet, er det anderledes i de lande, vi normalt sammenligner os med. Der findes internationalt
meget viden pa omradet, som for en del lande har medfgrt indfgrelse af nationale ordninger for lzererstart
og formelle mentoruddannelser som eksempelvis i Norge, Malta og Skotland. | forbindelse med denne fase
har vi udarbejdet et review af reviews (Frederiksen, Paaske, Mglgaard, & Andersen, 2017).

I anden fase har vi ud fra tekstanalyser af en relativ stor maengde empiriske data bestaende af: policy doku-
menter, interviews, litteraturstudier — reviews og survey, udviklet designprincipper til en laererstartsord-
ning. Designprincipperne bestar af flere elementer der er veesentlige at overveje ved udvikling af en lzerer-
startsordning ved en skole og for at NYL skal fa en god leererstart. Vi har kaldt det en slags "prototype’ for
en god lererstartsordning, da elementerne i den ikke er kontekstafhangige, men skal ved anvendelse i en
konkret praksis afstemmes denne kontekst. Eksempelvis vil en understgttende skolekultur have en afgg-
rende betydning for NYLs karrierestart. Skolekultur repraesenterer pa denne made en del af prototypen,
men udfoldelsen i praksis af den understgttende skolekultur skal afstemmes den konkrete kontekst. Det er
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vigtig i denne anden fase, at leererstartsordninger anskues som en start pa et livslang karriereforlgb. Et kar-
riereforlgb som kan ga savel vertikalt som horisontalt.

Tredje fase handler om at afprgve, og forfine/udvikle designet sammen med praksis. Det sker gennem ite-
rative processer i praksis. Vi er i denne fase inspireret af aktionsforskning, hvor forskningen tager afszet i
dialogen som en samarbejdsmetode mellem forskere og praktikere. Noget af det saerlige ved aktionsforsk-
ning er, at forskere for at forsta praksis, skal indga i et projekt med dem, der deltager i denne praksis
(Paaske, 2010). | denne tredje fase med iterative processer indhentes sidelgbende dokumentation af pro-
cessen, i form af empiriske data hentet fra observation, interview, dagbogsnotater pa skrift eller i lyd. Det
benaevner vi som en slags fglgeforskning pa processen.

| denne proces sker analyse af det empiriske materiale Igbende. Analysetilgangen er faanomenologisk-her-
meneutisk (Braun & Clarke, 2006), hvor det fgrste skridt i analysen forgar induktivt og dermed er datasty-
ret. Naeste analyseskridt er, at arbejde deduktivt med inddragelse af relevant teori og begreber.

Den fjerde fase er teorigenerering, afrapportering og vidensformidling.

lterative processer

Helt overordnet har vi arbejdet med én iterativ proces, men i denne proces indgar der forskellige delpro-
cesser i form af iterative processer pa forskellige organisatoriske niveauer og kontekster, fx det overord-
nede samarbejde med kommunen og skolechefen, kursusdage med mentorerne, samt szerligt samarbejde
med 4 udvalgte caseskoler.

Herning Kommune != =14r J

problemidentifikatian

Side 14 af 52



Transition fra studerende til laerer

Samarbejdsrelation

| den samarbejdende kommune arbejdes der med fire cases, der repraesenterer bredde inden for feltet lze-
rerstartsordninger og skolekultur. Det drejer sig saledes om bade mindre og stgrre skoler, og om skoler i
byomrader og i landdistrikter.

Projektets forskere har fungeret bade som en slags konsulenter, der understgtter etablering af laererstarts-
ordninger og som forskere, der samler empirisk materiale i relation til at fglge processen med afprgvning
og etablering af leererstartsordninger i en iterativ proces. Der er fordele og ulemper ved som forsker at
veere involveret i det felt, der undersgges, men i et aktionsforskningsperspektiv handler det om at forske
med mennesker og ikke pd mennesker(Paaske, 2010), hvorfor det i denne sammenhaeng ses som en klar
fordel.

Udgangspunktet for vores forskning og udvikling af mentorerne pa skolerne i en dansk kommune, hviler pa
begrebet educative mentoring med bifokalt blik (Achinstein & Athanases, 2006a; Bradbury, 2010; Norman
& Feiman-Nemser, 2005; Whatman, 2016). Educative mentoring er en vejledningsform, hvor der tages ud-
gangspunkt i NYLs egen praksis og forstaelse for undervisning, for derudfra at understgtte en professionel
udvikling i en co-thinking/samtaenkende relation med mentor. Educative mentoring orienterer sig mod en
undersggende tilgang til praksis, hvor NYLs taeenkning og forstaelse er i centrum. Denne form fremmer en
systematiseret dialog om praksis, hvor udvikling af praksis er prioriteret. Denne form for vejledning star sa-
ledes i modsaetning til radgivning (Borgen & Hiebert, 2002).

Begreberne educative mentoring og bifokalt blik var begreber alle mentorer blev undervist i ved et 2-dages
mentorkursus i forbindelse med vores projekts opstart. | analysen af vores empiriske materiale, kan vi se en
stor variation af, hvordan begrebet er blevet forstaet, eller overhovedet anvendt, i mentoringen af NYL.

Empirisk materiale

Empirisk materiale er blevet indsamlet fra de fire cases gennem:

e Dagbogsnotater fra NYL, mentorer og forskere

e Deltagende observationer (Spradley, 1980)

e Etnografiske interview (Spradley, 2016)

o Lgbende semistrukturerede interviews (Kvale & Brinkmann, 2009) af NYL, mentorer og skoleledere fra
casene.

e Derudover er der i designet inddraget Igbende interventioner i forbindelse med mentoring for at kvalifi-
cere og inspirere til educative mentoring med et bifokalt blik.

e Interventionerne ledsages af refleksioner i dagsbogsform af hhv. mentorer og forskere.
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Analyse

Som allerede naevnt arbejdes der i analysen med en aben kodning mod en mere tematisk orienteret kod-
ning (Braun & Clarke, 2006). Analyseprocessen begynder induktivt. Temaerne identificeres pa det ekspli-
citte plan, pa empiriens semantiske indhold (overfladen). Efterfglgende kan der evt. findes temaer pa det
latente eller fortolkende niveau. Afslutningsvis vil analysen fa en deduktiv retning, hvor induktivt udviklede
temaer bringes i dialog med teoretiske begreber fra relevant litteratur/ teori. Primaert vil analysen have en
"realistisk tilgang”, hvor motivation, erfaringer og mening giver betydning. Senere i analyseprocessen kan
der indga analyser af den sociokulturelle kontekst og de strukturelle omsteendigheder. Dvs. der startes fae-
nomenologisk induktivt og derefter arbejders der hermeneutisk (Ricoeur, 1979).

Analysekategorier

I nedenstdende praesenteres de kategorier, som er analyseret frem i vores kvalitative analyse. Kategorierne
har dannet basis for at videreudvikle designprincipperne for laererstartsordninger, hvor der er seerlig fokus
pa mentoring, og som kan anvendes i forskellige kontekster. Hovedkategorierne er Udvaelgelse af mentor,
Indhold i mentorsamtalerne og Funktionsbeskrivelser.

Udveaelgelse af mentor
Naerhed - distance

| de fire cases har der tydeligvis veeret forskellige strategier. Det handler om forskelle i, hvem der udvaelges
til mentorer, i antallet af mentorer pa skolen og i hvorledes tilknytning af mentor til NYL foregar. Mentor
udvzelgelse forekommer at ske ud fra to forskellige tilgange: 1) et naerhedsprincip 2) mentor kompeten-
cer/uddannede mentorer. Pa to af skolerne, de to sma skoler (C og D) er NYL knyttet til én mentor pa sko-
len, og denne er blevet valgt, fordi vedkommende var NYL's teetteste samarbejdspartner, altsa en kollega
som havde samme klasse som NYL. Pa skole A har NYL en fast udpeget mentor og en kollegavejleder, og pa
skole B har NYL ligeledes en fast udpeget mentor, som er mentor for alle NYL. Pa bade skole A og B er men-
torerne udpeget med hensyntagen til mentorens kompetencer. Pa de to sma skoler vaegtes naerhedsprin-
cippet og pa de to stgrre skoler er det mentors kompetencer, der vaegtes. Ud fra forskning, bade vores egen
og internationalt, har vi viden om, at mentors kompetencer pa baggrund af en mentoruddannelse har stor
betydning for NYLs udvikling og fodfaeste i jobbet som lzrer.

Mentor/nzer kollega

Pa skole C har bade mentor og NYL en klar oplevelse af, at der er noget, der er udfordrende i forhold til, at
det er den naermeste kollega, der er mentor for NYL:

Fordi jeg teenker de [mentorer med distance] kan spgrge mere abent ind til. Jeg
tager mange ting for givet og de sma samtaler der, hvor vi siger "Gar det godt?” ”Ja,

Side 16 af 52



Transition fra studerende til laerer

det gar godt” og sadan ”Det gar fint” “det var sadan og sadan og derfor skete der
det”. Jeg taenker at en udefra ville kunne ggre det anderledes. (Mentor)

Som det fremgar af citatet kan det vaere vanskeligt at skabe distance til den hverdagspraksis, som begge
parter er involverede i. Mentor i citatet ovenfor er blevet bevidst om, at en mentor fra en anden position vil
kunne udfordre NYL bedre og dermed i hgjere grad facilitere refleksioner. Nar NYL skal reflektere over en
praksis ssmmen med mentor, som ogsa er mentors praksis, sa kommer mentor til at undersgge egen prak-
sis, hvilket kan veere berigende, men kan ogsa vaere en gvelse, hvor mentor har en indbygget modstand.
Dette understgttes ogsa af NYL, som kan se flere muligheder, hvis en anden end den naermeste kollega var
mentor:

Men det er ogsa lidt hvad det er det [mentoring] defineres som, fordi er det en ude-
fra, jamen sa kunne man mdske ogsd fG dem til at observere noget undervisning.
Men med de forudsaetninger, vi har med vores undervisning, har det veeret sveert at
gare de ting, som der mdske er nogle andre, der gar. Ogsa fordi vi ser hinanden
undervise sG meget og taler med bgrnene. (NYL)

NYL pa skole D papeger desuden, at det kan vaere vanskeligt at adskille kollegarollen fra mentorrollen, nar
det er den naermeste kollega, der varetager mentorrollen, hvilket kan vaere vigtigt for den professionelle
udvikling:

[Mentor] er ogsa den kollega, jeg har som er min naermeste kollega. SG er det ogsa
lidt svaert, hvorndr er det sG en mentor, hvorndr er det bare en kollega, man ville
spgrge? (NYL)

Pa bade skole A og B (de to store skoler) har NYL en uddannet mentor, der ogsa varetager andre vejled-
ningsfunktioner pa skolerne. Her har mentor over lengere tid uddannet sig inden for vejledningsomradet,
og er altsa derfor blevet udpeget til funktionen. Dette understreges i nedenstaende:

Altsa processen har vaeret sadan, og det er den nok tit pd den skole her, at vi prikker
nogen, man kunne ogsd sl det op, hvem der gerne vil veere det her. Men den ene
har sagt det til mig i en MU- samtale tidligere, s det taenkte jeg, at det vil hun i
hvert fald gerne, og den anden har, taenkte jeg ogsd, da det var noget med tid og
opgave sammensaetning, altsa hun er vejleder, sd det taenkte jeg kunne vaere spaen-
dende at fd en uddannet vejleder til at vejlede sine kollegaer... sa kigger jeg altid
ned ad listen over, hvem, jeg taenker, vil kunne g@re noget godt her. (Leder)

Her sker udvaelgelsen af mentorer efter et princip om, hvem der vil vaere kvalificeret til at udfgre opgaven
og har interesse i funktionen. Skolelederen viser en generel optagethed af kvalitet i arbejdet. Mentorerne
pa skole A og B er saledes ikke en del af det daglige samarbejde med NYL, hvilket NYL pa de pagaldende
skoler oplever som meget oplgftende og understgttende for deres professionelle udvikling:

Jeg synes, det er super rart, at der er én, der saetter sig helt ud og stiller nogle kritiske
spgrgsmdal til det, man har gjort, oplevet og det man taenker pd. Det synes jeg, man
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kan komme til at reflektere meget over. Sa jeg synes egentlig, at det var en god
I@sning, det at det ikke er en man gdr med til daglig... mdske laegger vaegt pa nogle
helt andre ting. Det, synes jeg, mdske er en fordel, at samtalerne ikke bliver hver-
dagstrummerum... (NYL Skole A)

| citatet peger NYL pa mentor som en slags kritisk ven, her har samtalen en anden karakter end at veere
hverdagssnak. Det vurderes at der arbejdes med en professionel udvikling, som er andet end at blot give
NYL et klap pa skulderen. At mentor ikke er en del af hverdagens praksis giver NYL mulighed for at dabne sig
mere. Det kan vaere et udtryk for self- disclosure, som er det at vove eller turde at dbne sig bade for sig selv
og andre (Paaske, 2010; Pearce, 2007).

...en kontakt til en person, som man mdske ikke snakker sG meget med til dagligt,
men som kan, man kan tale med om, om lidt af hvert og mdske ogsa noget af det,
der er lidt taet pd, shm - kollegameessigt eller elevmaessigt. (NYL Skole A)

Altsd det synes jeg har vaeret en, altsd jeg er glad for, at min mentor ikke var en del
af mit team. Jeg er glad for, at mentoren er noget herude, og hun ikke har noget
med mit team at ggre, hun er pa en neutral grund. Hvor man har kunnet kommet
med nogle problemer og komme med noget til hende, som man mdske ikke har
kunnet kommet med, hvis hun var en del af ens team. Det ville vaere, det vil jeg ikke
have brudt mig om, hvis min mentor var en del af mit team. Der er jeg glad for, at
hun har veeret neutral. (NYL skole B)

Ovenstaende citater viser, at NYL kan se en fordel i at have en mere “neutral” mentor, som de ikke arbejder
sammen med til hverdag, og som de derfor kan tale med om noget andet end “hverdagstrummerum” og
om noget, der gar lidt teet pa i forhold til elever, foraeldre eller kolleger. Det opleves positivt for NYL, at de-
res mentor er uddannet og valgt pa baggrund af kompetencer i modsaetning til NYL, der har en mentor,
som er en kollega, de arbejder sammen med.

Team/mentor

Pa skole C og D er mentor den eneste, der har en egentlig funktion i forhold til NYL, og mentor er ogsa den
narmeste kollega. Pa skole A og B gives der udtryk for, at andre ogsa har en vigtig funktion i forhold til, at
NYL far fodfeeste og bliver hjulpet godt i gang.

Pa skole B formulerer skolelederen, at der er en tydelig forventning om, at teamet omkring NYL har en vig-
tig funktion:

Ja det taenker jeg og sa er der jo ogsa alt det praktiske som ny laerer, og det fylder
altsd ogsd meget, men det er jo ogsd teamets opgave, taenker jeg. Det er jo ikke kun
mentor, det her, det er teamets opgave, og det ved de ogsd godt, det fdr de ogsa at
vide, at de har en opgave. (Leder)
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Iseer NYL har haft positive erfaringer med stgtte og sparring i sit team:

... alts@ mit team - ens drgangsteam har vaeret helt vildt stgttende... Der har jeg 0gsd
bare veeret heldig, fordi jeg er i team med X, og hun er matematiklzerer i den anden
syvende klasse, og hun har stgttet mig rigtig. Til teammgderne snakkede vi rigtigt
meget sammen, fordi vi kgrer det parallelt, men vi gar jo hver vores ting, hvor jeg
altid bare kan komme til hende, hvad har du lige gjort i det her emne, og hvordan
teenker du lige, at du vil praesenterer det for dem. Ud over det er hun ogsd idraets-
leerer, og jeg har vaeret sammen med hende i niende, hvor hun ogsd har veeret en
stgtte. Vi har ogsd idraet andre steder, men der har jeg ogsa altid kunne komme til
hende. Og sd er der en engelsklaerer i vores team, som har engelsk i syvende klasse,
og jeg har engelsk i tredje klasse. Jeg har haft med de fag, jeg har, det har vaeret
rigtigt taet pa mig, til at jeg lige kunne spgrge om hjzelp og spgrge til rads. (NYL1B)

Derudover er der pa skole B tilknyttede faglige vejledere, som kan veere sparringspartnere for bade NYL
som andre kolleger. Lederen siger:

Det gar de, og jeg taenker ogsd, at hvis du kommer her som matematiklzerer, sG vil
du have en vejleder, hvor du far et skema, hvorndr den vejleder har tider, og du kan
0gsd se pd hele vores plan de forskellige aktiviteter, fagtimer og alt det bld er fagti-
mer. (Leder)

NYL pa skole B har saledes mulighed for at fa vejledning pa tre niveauer, den helt teette teamstgtte i forhold
til de konkrete klasser, de underviser i. En faglig vejleder, der som titlen angiver, kan bidrage med faglig
sparring og endelig mentor, som er uddannet til at kunne varetage den reflekterede vejledning uden selv at
veere involveret i den pagaeldende situation som laerer.

Mentor som radgiver eller refleksionsfacilitator

Pa skole D er mentor ogsa valgt ud fra naerhedsprincippet, her har mentor dog en uddannelse som vejleder.
NYL er her glad for det taette samarbejde. Hun oplever en stor stgtte fra sin mentor i forhold til at varetage

den daglige undervisning og de Igbende problemstillinger i klassen. Her oplever NYL ikke/far ikke gje pa det
vanskelige ved at adskille rollen som mentor fra rollen som kollega:

@h, at der er en og traekke pd. Som man ikke skal have dérlig samvittighed over at ga til,
hvis man har et problem, og det tror jeg ogsd, at jeg har sagt far, at i og med jeg og
[mentor] arbejder i den samme klasse, og hun ogsa har stor erfaring, meget mere end mig
med de fag jeg star med, sG har hun utrolig stor forstdelse for den situation, som jeg star
i. Og det synes jeg betyder, i hvert fald sddan et lille sted som det her er, sa betyder det
altsa rigtig meget, at der altid er nogen lige at vende, hvis tiden tillader det, sG lige vende
situationen med “Ej, ved du hvad, jeg oplevede det her i dag. Hvad ville du have gjort?
Fordi jeg gjorde det her, og det virkede overhovedet ikke, eller det virkede sadan her, eller”
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“Hvad ggr du?”. SG man kan fé nogle helt konkrete svar pa, ikke svar gh, Igsningsmulig-
heder mdske, naermere til, hvad det nu end er, man lige har veeret i. (NYL)

NYL oplever en tryghed ved at have en kollega til radighed, som hun kan traekke pa i hverdagen — og at po-
sitionen som mentor giver anledning til radgivning pa mangt og meget. Men som det vil fremga senere (se
side 27.) er der pa ingen made her antaster til vejledning, der kan stgtte professionel udvikling og reflek-
sion; ej heller er der en professionel dimension i samtalerne som educative mentoring ville rumme.

Om en sadan form for mentoring bidrager til fodfaeste er svaert at sige. Den bidrager nok ikke i sa hgj grad
til refleksioner. Vi ved fra Korthagen & Wubbels at reflekterende larere har stgrre jobtilfredshed og selv-
veerd (1995). Ud fra dette kan man formode, at hvis man far udviklet lzerere til at reflektere er der stgrre
sandsynlighed for at leereres selvvaerd gges og at de dermed far fodfaeste.

Mentorsamtalen og ansvarsfordeling

Pa et vejledningsm@de mellem mentor og NYL pa skole D deltager en forsker - som
observatgr. Det fremgdr af observationen, at mentor er klar over, at mentor skal
rammesaette samtalen, men er meget usikker pd, hvad en mentorsamtale kan inde-
holde:

Mentor og NYL fortzller, at de har flest uformelle mgder, men at de ogsa har haft
to mere formelle med en dagsorden, mentor lover at sende dagsordenen. Og spg@r-
ger om, hvad der ellers kan sta pd sadan en dagsorden. Jeg fornemmer en usikker-
hed i mentorrollen, taenker at NYL mdske er den, der er mest ambitigs. (Forsker ob-
servation/kommentar)

Sa til trods for at ansvaret for rammesaetning af mentorsamtalen ligger hos mentor, sa er det kun blevet til
to reelle mgder arligt, sandsynligvis fordi mentor ikke helt ved, hvad mgderne skal bruges til og at det tilsy-
neladende ”“gar meget godt” for NYL:

hun kommer ikke saerligt meget og sp@drger om stgtte. Hun er meget selvkgrende.
Sd jeg taenker ikke, at det er et mdl for hende, men sadan er hun ogsd bare at “Ndh
ja, det finder jeg ud af - Hvad ggr jeg sG?” Hun bruger den tid, som det kraever for
at finde ud af det. (Mentor)

Ovenstaende illustrerer, at nar mentor bliver valgt ud fra naerhedsprincippet, sa kan det som i denne case
vaere pa bekostning af mentorkompetencer og i den sammenhang rammesatning og strukturering af men-
torsamtalerne.
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Indhold i mentorsamtalerne

| den mentoring, der finder sted i de fire cases, kan der identificeres indhold, der tilsammen kan relatere sig
til en personlig, en social og en professionel dimension. Der er tydelig forskel pa, hvad der fylder i mentor-
samtalerne i de forskellige cases, og ikke alle dimensioner kan identificeres i de forskellige cases.

Social stgtte

Social stgtte kan handle om at blive hjulpet med at blive en integreret del af kulturen og bidrager til at NYL
fungerer og trives bedst muligt i jobbet pa kort tid. Nedenstdende citat illustrerer mentors opmaerksomhed
pa social stgtte.

NYL kommer meget lidt pd lerervaerelset og har egentlig ikke ret meget kontakt med
de gvrige kollegaer. Hun har selv ops@gt det, og har vaeret med til en afskedsreception,
men synes det var meerkeligt, at hun var den eneste af specialklasselzererne, der var
der, sa hun fglte sig sadan lidt “lost”. Men vi taler s om, at de unge pd skolen har en
spilleklub, og det er selvfglgelige vigtigt, at hun kommer med der, og det er hun selv
opmaerksom pd, og hun har vaeret henne og sige, at hun gerne vil med nzeste gang der
er et spillearrangement. (Mentor)

Social stgtte kan ogsa handle om at blive introduceret til praktiske ting, principper

og regler pd skolen:

Til at starte med var det meget, vi mgdtes, der havde vi det jo en gang i ugen, og der
var det meget sddan, hvordan foregdr tingene her, og der nogle af de her regler og
uskrevne regler, og hvad er det nu de hedder ... principper pd skolen og drets gang.
Sadan meget generel -megen information nagr man lige starter, bliver man bombarde-
ret med ting. SG det brugte vi de fleste gange pa til at starte med. (NYL)

Citatet viser, at mentor introducerer til praktiske ting pa skolen.

Hvad er det her for et mgde? Hvad er det der? Hvem skal med til det mgde? Hvilke
mgder skal man selv med til?” Ja, bare sddan til at hjaelpe med sddan at skabe lidt
overblik i hverdagen. For man har jo fdet beskeden fgr, men det, lige at kunne huske
det hele, det er ikke altid... (NYL)

Som ovenstaende citater illustrerer handler indholdet i mentorsamtaler bl.a. om stgtte til at blive socialise-
ring ind i kulturen og om sma lavpraktiske ting eller om pamindelse af opgaver i den neermeste fremtid. Det
kan vaere med til at skabe overblik og dermed tryghed for NYL og dermed vaere med til at indfgre hende i
skolens veerdier, normer og praksis. Der er ogsa eksempler pa introduktion til andre specialister pa skolen
fx matematikvejleder, laesevejleder etc. Samtidig kan denne introduktion veere med til at NYL oplever, at
skolens praksis er velkonsolideret pa mader, som ikke kan udfordres. Sa pa den ene side giver introduktio-
nen en ngdvendig tryghed og samtidig kan den blive konserverende, altsa ikke give anledning til s3 megen
nytankning, om fx skolens holdninger til elever og foreeldre eller didaktiske principper.
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I hvor hgj grad der bliver fokuseret pa social stgtte og socialisering ind i praksis i selve mentorsamtalerne
synes at vaere afhaengig af, om mentor er teet pa eller langt fra NYLs praksis, og om NYL foruden at have sin
mentor ogsad er medlem af et team. | case A og B, hvor NYL ogsa har et team at stgtte sig til, tegner der sig
et billede af, at indhold med fokus pa socialisering ind i kulturen foregar i teamregi mere end i mentorsam-
taler. Bemaerkelsesvaerdigt er det, at i case C og D, hvor mentor er taet pa NYL og dennes praksis, synes der
ogsa i hgjere grad at veere fokus pa socialisering ind i en eksisterende kultur i mentorsamtalerne.

Personlig stgtte

Personlig stgtte kan antage forskellige former. Der er i det empiriske materiale fra de fire cases en del ek-
sempler pa, at mentor stgtter NYL ved at give gode rad og videregive egne erfaringer som Igsningsforslag
pa problematikker, som NYL star med. Mentoring antager her en form for radgivning mere end en vejled-
ning (Borgen & Hiebert, 2002) .

Der snakkede vi om helt konkret, hvad kunne jeg g@re for at holde mere ro og de ting
jeg skulle sige, altsa: lige om lidt rejser vi os op, og sa er vi stille og rolige, og naevne de
her forskellige ting. For til at starte med sagde jeg bare, at nu skal vi hente noget i vores
kasser, eller nu skal vi et eller andet. Hun sagde jamen sd sig sGdan i den der raekke-
falge, naevn det over for dem “at de skal vaere stille”, “de skal rejse sig op” osv. Altsa
hvordan jeg skulle ggre det, og det var noget, jeg gik ned og gjorde, og sd har jeg gjort
det siden. Nu er jeg sd stoppet med det, for nu kan de godt finde ud af det. Sa er jeg
gdet lidt fra det, fra det med at vaere fuldstaendig struktureret, for nu ved de godt, hvad
jeg forventer af dem. (NYL)

| alle 4 cases indgar der personlige stptte i mentoringen i form af en konkret kortsigtet praktisk stgtte fx i
form af Igsningsmuligheder pa konkrete udfordringer i en undervisningspraksis. Det sker i hensigten at for-
bedre undervisningen, men der er ingen analyse af selve udfordringen med henblik pa fremadrettet praksis,
hvor NYL ved refleksion kunne finde egne Igsninger. Der gives stptte gennem hverdagsagtige og Igsningsori-
enterede rad og forklaringer fra mentor. NYL forventes at overtage mentors verdensforstaelse og ikke at
udvikle sin egen. Der tales om enkeltstdende afggrende begivenheder, der tager energi eller om fx meget
opmarksomhedskraevende elever.

Specielt i case D er dimensionen personlig stgtte meget dominerende. Mentor peger her oftest pa Igsnings-
mulighederne uden for NYL selv, fx i form af bgger eller struktur. Der gives mange "klap pa ryggen” og bero-
ligende kommentarer, nar NYL praesenterer udfordringer. Ligeledes nar NYL fortzeller om tiltag, der er lyk-
kedes, bliver det anerkendt men far ikke en sarlig opmaerksomhed med en refleksion over, hvorfor det gik
sa godt, som kunne udggre en fremtidig ressource for NYL. Mentor giver ogsa personlig stgtte i form af al-
mindeligggrelse eller en form for generalisering af NYLs praesentation af problemstillinger. Det sker ogsa,
nar disse praesentationer, maske i hgjere grad fra NYLs side, kan tolkes som invitation til en dybere didak-
tisk samtale. | denne case tegner der sig et billede af, at der levnes meget lidt plads og stgtte til selvstaen-
digt at undersgge og reflektere over praksis for NYL, og at taletiden i hgjere grad udfyldes af mentor end af
NYL.
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Sammenfattende ser det ud som om personlig st@tte primaert foregar som det at give gode rad og ikke pa
en made, der levner rum for refleksion og at NYL hjalpes til at analysere og finde egne nye Igsninger. Per-
sonlig stgtte kommer pa denne made til mere at konsolidere en given praksis end at give mulighed for at
udvikle den.

Nogle forskere argumenterer for, at det er vigtigt at ogsa vejledernes perspektiv vaegtlaegges i vejledningen.
Der argumenteres med at vejlederen ved at ggre rede for egne vurderinger bidrager positivt til NYL profes-
sionelle udvikling, idet det antages, at hvis f@rst NYL har faet den basale hjaelp til at fungere som lzerer er
denne efterfglgende mere modtagelig for opfordring til kritisk at udfordre egen praksis (Kirschner, Sweller,
& Clark, 2006; Tickle, 2012; Ulvik, Riese, & Roness, 2016).

Stgtte til professionel udvikling

| mentorsamtalerne kan identificeres et indhold, der i nogen grad har fokus pa fortsat professionel udvik-
ling og udvikling af laererkompetencer. Der ses eksempler pa refleksion over undervisning med inddragelse
af andre perspektiver. Der tales didaktisk om opbygning af lektioner og valg af aktiviteter. Der tales om un-
dervisning ud fra observationer af undervisning. Der stilles kritiske spgrgsmal til praksis.

Jeg synes, det er super rart, at der er en, der seetter sig helt ud og stiller nogle kritiske
sp@rgsmadl til det, man har gjort, oplevet og det man taenker pd. Det synes jeqg, man
kan komme til at reflektere meget over. (NYL)

| vores empiri finder vi dog ikke i de mentorsamtaler, der er foregaet pa baggrund af en observation, mange
tegn pa dbenhed for teori og forstaelsen af at den teoretiske og den erfaringsbaserede viden spiller sam-
men. Der er ingen eksempler p3, at NYLs erhvervede teori fra uddannelsen sammenkaedes med NYLs prak-
siserfaringer. Det betyder, at anvendelse af et fagsprog som fundament for en professionel udvikling er me-
get lidt tilstedevaerende. En NYL udtaler i et interview fglgende:

Alt det teoretiske, som jeg jo synes, har vearet vildt fedt at ngrde i. Det er man jo
selv skyld i at det det glider lidt ud eller sadan, det fGr man i hvert fald ikke aktivt
brugt. Jeg teenker altsd, man traekker jo pd meget af det ubevidst ikke ogsa, fordi
man har haft sG meget, men aktivt bruger man det jo ikke sG meget... (NYL)

Jamen der kgrer den meget pd erfaringer, og det har vi ogsa haft oppe og vende i
forhold til, om man skulle vaere mere altsa, skabe tid til at de kunne drgftes pd den
mdde. Men lige nu har vi haft sG meget praktisk i forhold til handleplaner, ogsad der
har vi ligesom madtte sige, at det skulle skubbes. Om det sa kan lykkes, det ved jeg
ikke. Jeg tror, at det ville vaere en anden... Det ved jeg ikke. Det er anderledes end
hvad, der er gjort tidligere... Det er jo ikke fordi, det ikke er velkvalificeret, det der
bliver sagt eller noget. Det er jo bare en anden mdde at tilgd problemerne, ja de
udfordringer man taler om. (NYL)
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Udtalelsen peger p3, at denne laerer gerne vil have den erfaringsbaserede viden koblet til teori, men at det
er sveert at finde tid og “abninger” i samtalen til, at dette kan lade sig ggre. Det medfgrer en sproglig be-
graensning i forhold til en professionel udvikling. | empirien er der dog tegn p3, at observationer af erfarne
leerere kan veere tiltag, der kan fgre til de fgrste skridt mod fortsat professionel udvikling. En NYL udtaler fx
felgende:

Jeg er ekstra mand nede i den tredje klasse, hvor jeg ogsa har engelsk i, hvor mate-
matiklaereren han er dernede, han er ogsa lidt deres klasseleerer. Han er sindssyg
dygtig og har ogsG matematik i niende klasse, og der har jeg taget rigtigt meget til
mig, ndr jeg har vaeret nede og se ham... hvordan han har hdndteret de forskellige
elever, og hvordan han har undervist, og der tror jeg, at jeg har taget rigtigt meget
til mig i forhold til i starten, hvor jeq ikke var dernede, og nu er jeg s kommet der-
ned. Hvor jeg kan maerke, at det har hjulpet, at jeg mdske er begyndt at ggre lige
som ham. Det har hjulpet mig meget, men igen jeg har vaeret nede og set det. (NYL)

Selvom observationer kan anskues som fgrste skridt mod en professionel udvikling, peger citatet maske
mere pa en imitation af den erfarne end pa en refleksion over, hvad det er den erfarne ggr, som virker. Ci-
tatet kan ogsa tolkes at handle om en form for mesteraere (Kvale & Nielsen, 1999).

Case B er den skole, hvor stgtte til professionel udvikling i hgj grad er i fokus og er dominerende. P3 case-
skole B har ledelsen og lzererkollegiet sammen udviklet et leeringshjul, bl.a. inspireret av og baseret pa et
nordisk systematisk review (Nordenbo, Larsen, Tiftik¢i, Wendt, & @stergaard, 2008) om de vigtigste leerer-
kompetencer : relationskompetence, ledelseskompetence (i forhold til klassen) og didaktisk kompetence.
Alle lzerere pa skolen arbejder ud fra leeringshjulet, bade i skolens team og i de enkelte laereres undervis-
ning med henblik pa at kvalificere og udvikle undervisningen.

Leeringshjulet er udtryk for skolens veerdier, holdninger og malsaetning. Ud fra laeringshjulet definerer man
god undervisning og god udvikling af undervisning, og leeringshjulet bidrager ogsa til at dagsordensaette
teamarbejde, arbejdet i lzeringsfaellesskaber og i mentorsamtaler. Dette leeringshjul reflekteres der ud fra
bl.a. i mentorsamtalerne:

Sa har det ellers veaeret, sa vi jo laeringshjulet her pa skolen. Hvor der har veeret fokus
pd relationskompetence, og sG har der vaeret fokus pd de didaktiske kompetencer,
klasseledelse, og sa har vi snakket lidt om, hver gang har vi kunnet komme med
problemstillinger, vi har haft, og sG har vi, hvis vi nu havde relationskompetence pa
papiret, eller som vi nu skulle snakke om. SG har det vaeret sadan, at hun [mentor]
har kgrt det over i det og snakket om, jamen hvor er vi sG henne i denne cirkel og
sdadan noget. (NYL)

Det ser ud til, at et valg som laeringshjulet kan veere med til at understgtte en professionel udvikling, da det
understgtter brug af et fagsprog. Samtidig viser citatet ovenfor, at mentoring pa denne vis kommer til at
antage en meget deduktiv form, hvor teorien bliver styrende for samtalen.
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I nogle mentorsamtaler ser man eksempler pa, at mentor har fokus pa den undersggende dialog og at NYL
vurderer det som meget betydningsfuld. Samtidig ser det ud som det at vaere flere NYL i samme samtale
(gruppevejledning) understgtter en undersggende dialog.

Jeg taenker helt sikkert, det er noget man kan blive ved med - der er nogen timer,
hvor man har mere brug for en undersggende dialog om undervisningen frem for
positiv/negativ feedback, den skal mdske italesaettes som meget betydningsfuld.
(NYL)

Og sd kan jeg egentlig godt lide, at vi har veeret to, fordi det giver en anden sparring,
synes jeg, og altsa det er ogsd rart at vide, at der er andre, der star med de samme
problemer eller udfordringer, som én selv og ja, sG kan man jo altid dele erfaringer
eller komme med forslag eller et eller andet, sa jeg synes, det er rart at man er to.
Det synes jeg. (NYL)

Ja, ogsad altsa sa dukker der ogsa et eller andet op, hvis [den anden NYL] sidder og
siger et eller andet, sé har jeg et eller andet og tilfgje, det er tit, man ikke lige kom-
mer i tanke om det hvis det bare er én selv, der bare sidder og snakker. (NYL)

Pa samme skole har man i stedet for individuel vejledning haft gruppevejledning, hvilket bade mentor og
NYL mener, har fungeret rigtig godt. To NYL havde samme klasse. Igennem gruppevejledningen har de op-
bygget en indsigt i, hvordan klassen fungerer, der har fgrt til feelles tiltag. Skolen har derudover arbejdet
med observation som basis for efterfglgende samtaler, bade observation af NYLs undervisning med peer-
observation med fokuspunkter sat af NYL og med Igbende observationer af erfaren laerers undervisning. En
NYL udtaler:

Det [observation]kunne jeg mdske godt taenke, at der havde mere af og det, det tror
jeg, at det kunne jeg godt have taenkt mig det her fgrste dr, at der havde veeret mere
tid til, at man kunne komme ud og se andre lzerere og eksempelvis i de fag, man selv
har. (NYL)

NYL, der er blevet tilbudt observation bade af egen undervisning, af peers og af erfarne lzerere, finder ob-
servationen sardeles givende. | forbindelse med gruppementoring vurderer en af mentorerne, at observa-
tionerne giver anledning til refleksioner NYL imellem. Mentoren siger fx:

Det giver mere dynamik, at man har to personer, som har veaeret inde og kigge pd
hinandens undervisning, sG man kan tage fat i noget der... de kan ogsd ligesom
sparre med hinanden, og ndr den ene kommer ind pad et eller andet, sG kommer den
anden ogsd i tanke om noget. Det g@r man ikke, hvis man sidder en til en, sa kagrer
man mdske mere i den samme rille. (Mentor)
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Samtidig er mentor ogsa opmaerksom pa, at NYLs observation af mentors undervisning skal fgre til en sam-
tale om, hvordan NYL kan bruge observationerne til egen undervisning, saledes at der ikke blot bliver tale
om imitation. Mentor siger fx:

Fint nok, vi kan jo godt ga timen igennem med, hvad jeg gjorde, men det er mere
interessant, hvad NYL kan bruge det til? At hun kan forbinde dette til sin egen un-
dervisning. (Mentor)

En NYL fra peergruppen vurderer samtalerne efter observationerne bl.a. med fglgende kommentar:

Men det gav rigtigt meget, det der med at vi var nede og se hinanden undervise.
Det kunne jeg godt have savnet, at vi var blevet ved med, det kunne vi godt have
lavet noget mere af.... Men sd blev [dansklaereren] forhindret, og det passede ikke
lige med, hvorndr vi kunne ggre det osv. Men det hjalp rigtigt meget. Det kan hurtig
blive en snak, hvis man ikke helt konkret har set det, men ndr hun sd er nede og se
[undervisningen], sG kan man virkelig sige okay, hvad helt konkret, hvad skete der i
undervisning osv. (NYL)

NYL har gje for, at observationerne med efterfglgende mentoring kan fgre til et leengere lzerings- og udvik-
lingsperspektiv. NYL siger fx:

Jeg taenker helt sikkert, det er noget, man kan blive ved med - der er nogle timer,
hvor man har mere brug for den undersggende dialog om undervisningen frem for
positiv/negativ feedback. (NYL)

Citatet peger pa, at NYL ikke har sa meget brug for en evaluering, som for at arbejde med udvikling af egen
undervisningspraksis.

Som naevnt har skole B ekspliciteret skolens normer og veerdier ved hjlp af det udarbejdede leeringshjul.
Ud fra lzeringshjulet reflekteres og udvikles der undervisning pa skolen. Der tages udgangspunkt i hjulet i
MU-samtaler og i skolelederens indfgrende/ indledende samtaler med NYL og i mentordagsordenen. Det er
ud fra lzeringshjulet, at man definerer god undervisning og god udvikling af undervisning. Leeringshjulet
dagsordensaetter ligeledes teamarbejdet, arbejdet i leeringsfeellesskaber og mentorsamtaler. Med andre
ord iscenesaettes professionel udvikling med reference til laeringshjulet. Dette smitter ogsa af pa mentorin-
gen. | denne skoles kultur er der i langt hgjere grad fokus pa den professionelle stgtte, end empirisk materi-
ale fra de andre skoler viser. Skolelederen udtaler fx fglgende:

Altsd jeg vil fremhaeve vores laeringshjul, det der med de tre kompetencer i forhold
til at veere leerer. Relationskompetence, faglige og didaktiske kompetencer, det er
det, der gar den gode lzerer..., hvis man kigger i laeringshjulet, s kan man jo, som
mentor veere god til at sparge ind til det, sG den ny laerer kan fa en refleksion over
det, der er gjort, eller hvordan kan jeg komme videre med det her, eller hvorfor er
det, at det er vokset mig over hovedet, hvordan kan jeg fG den der kompleksitet ned,
sd jeg kan overskue det. (Skoleleder)
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| de observerede mentorsamtaler i casene ses mange invitationer fra NYL til samtaler, der kunne fgre til dy-
beregaende analyser og refleksion over praksis, og dermed til en kvalificeret professionel udvikling — agency
(Bandura, 2012), hvilket vi tolker som, at NYL gerne fortsat vil udvikle sig professionelt. En NYL inviterer fx
flere gange i Ipbet af en samtale til feelles refleksion:

Det er faktisk mere det der med at fd ideerne og lave en rgd trdd fordi, jeg har ingen
erfaring med det fag altsd. Og det har jeg ogsa skrevet under min udfordring for det
der udeskole, fordi jeg slet ikke fgler mig kompetent til faget. Jeg kan statte fuld-
staendig op om konceptet, og jeg synes det er mega godt, og jeg synes ogsd, det er
spaendende, ndr jeg endelig far lavet noget. Men det der med at fa ideerne og... ja
det, synes jeg, er vildt sveert... Den eneste udfordring det er det der udeskole, jeg
tror, hvis bare jeg havde ideerne, sa ville det heller ikke vaere et problem for mig,
altsa sa passer det mig egentlig godt. Jeg kan godt lide konceptet, og kan godt lide,
at man har sadan en dag. Det er det der med, at jeg er udfordret pd, hvad jeg lige
skal stille op med dem... (NYL)

Citatet peger p3, at NYL ikke fgler sig kompetent og dermed heller ikke komfortabel i forhold til at arbejde
med udeskole. | mentoringen tages der pa ingen made hand om denne udfordring. Desvaerre er det ikke
alle mentorer, der griber disse invitationer, og ej heller i seerlig kvalificeret grad. Dette ser i empirien ud til
at kunne skyldes mange ting. Fx kan mentorerne have deres egen forstaelse af formalet med mentoring,
hvis der ikke er en nedskrevet funktionsbeskrivelse med et ekspliciteret formal (se s. 31). Det kan ogsa skyl-
des mentorens egen manglende teoretiske viden og kompetencer, der betyder, at det er svaert at stille re-
flekterende spgrgsmal, der giver mulighed for at koble teori og praksisviden, uden at mentors egen ikke-
viden udstilles. Derudover kan det skyldes manglende kompetencer i forhold til at vejlede, fx at kunne stille
de rigtige spgrgsmal, der inviterer til refleksion (Tomm, 1992). | en forskernote star der bl.a. fglgende:

NYL har mange gode indgangsspgrgsmal som kunne uddybes til grundigere reflek-
sioner og nye handlemuligheder, men samtalen forbliver pd et beskrivelsesniveau
med flere eksempler, og letkgbte forklaringer som elevernes formdaen, NYL natte-
s@vn, og at det er november. (Forskernotat)

Endelig kan manglende lyst til at gribe invitationer fra NYL skyldes, at mentor er for taet pa NYLs praksis og
dermed pa egen praksis. Sa mentor begynder at identificere sig med den NYLs undervisning, NYLs vaerdier
og perspektiver. Det betyder, at mentor far sveert ved at bevare en objektiv distance, der er ngdvendig for
at kunne stille spgrgsmal til veerdier og holdninger, der giver anledning til analyserende refleksioner. Dette
kan ses som en made at bevare en eksisterende praksis og dermed en tryghed uden for mange udfordrin-

ger.

Savel mentors kompetencer som udveelgelsen i forhold til naerhed og distance kan have betydning for hvil-
ket indhold, der kommer i fokus i mentorsamtalerne. Pa Skole C og D, hvor mentor var en teet samarbejds-
partner med NYL, fremgar det tydeligt af empirien, at mentorfunktionen primeert har fokus pa social og
personlig stptte. Nedenstaende citat er fra et interview med mentoren pa skole D og viser, at der ikke sam-
tales ud fra teoretisk viden:
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Snakker | sadan nogle gange om [NYLs] teoretiske viden, og hvad hendes syn pad
leering er, og hvad hendes syn pG undervisning er? (Interviewer)

Nej, det har vi ikke snakket ret meget om, for at vaere helt zerlig. Det har vi ikke.”
(Mentor)

Nedenstaende citater fra en NYL pa samme skole viser ligeledes, at NYL har faet en forstaelse af, at mentor
er en slags ekspert pa det praktiske, én der kan besvare de spgrgsmal, som NYL har i forhold til bade fagligt
indhold og eleverne i klassen.

For der er jo alle de praktiske ting, dem kan man spgrge hvem som helst om, men
ndr vi er nede i de her undervisningsdetaljer og de faglige detaljer, problematikker,
som opstar der, og med den individuelle elev, sG er der jo ikke andre end mentor,
som ville kunne svare pd de sp@drgsmdl, pd den samme mdde, fordi de ikke ville
kende til hverken fagene eller klassen, altsd. Og det er meget det, vi har brugt det
til. (NYL)

Igen peges der pa mentoring bestar i, at NYL sp@grger og mentor svarer, altsa mere spgrgsmal - svar end
etablering af et feelles refleksionsrum.

Pa Skole C, hvor mentor ikke har en mentoruddannelse, viser empirien, at mentor her heller ikke er optaget
af professionel udvikling af NYL i forhold til elevers laering, altsa educative mentoring. | et interview med
mentor udtaler mentoren fglgende:

Har I haft nogle samtale, hvor hendes [NYL] syn pd laering og barns udvikling kom-
mer til syne, eller kommer frem? (Interviewer)

Det taenker jeg ikke. (Mentor)

Sa har du ikke indtryk af, hvad hun [NYL] egentlig gar og taenker omkring det? (In-
terviewer)

Nej... Nu sidder jeg jo rigtig og teenker, det skal jeg jo skrive ned. (Mentor)

Jamen det gar du bare. (Interviewer)

Jeg skriver lige ”leeringssyn” ned pd mit papir. (Mentor)

NYL giver ellers klare signaler om, at hun er optaget af elevernes laering og udvikling, men mentor fanger
det ikke helt, er mere optaget af sin egen dagsorden om at NYL skal stgttes af sit team, hvilket afspejles i
notatet fra observation af mentorsamtale herunder:

Mentor: Er der nogle udfordringer ved det, du gér og laver nu?

NYL: Ja, der er mange udfordringer. Det kan jo veere lige fra paedagogiske udfordrin-
ger i forhold til at veere sammen med eleverne. Der er jo en grund til, at de er her
[specialklasse], sa der er jo noget problematisk adfaerd. SG hvordan skal man img-
dekomme det bedst muligt? Ogsa fordi det er jo en elevgruppe, som jeg ikke har
arbejdet med far, sG det er ogsa bare det der med ogsd, altsd, at finde ud af ogsg,
at finde sit eget stdsted fordi det, synes jeg, egentlig ogsd, at vi er meget bevidste
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om. Det der med at vi er alle sammen er forskellige og vi hdndterer tingene forskel-
ligt, synes jeg, der er plads til. Men det der med sd helt at finde ud af, hvor man sé
selv er lige i forhold til det her. Det, tror jeg bare, tager noget tid sGdan lige og finde
ud af.

Mentor: Ja selv at finde ud af hvor du star

NYL: Ja lige praecis

Mentor: Hvad med teamet, star | sammen, hvis der er udfordringer med eleverne?
(Mentor og NYL i samtale)

NYL er, som nedenstaende citat viser optaget af og interesseret i at udvikle sig professionelt — og har ogsa
en ide om, hvordan det skal forega:

Vi har ikke haft saerligt mange af de der deciderede mgder, fordi vi har haft svaert
ved sddan at finde ud af, hvad det egentlig... SG det er meget, det bliver meget lav-
praktiske ting. | stedet for at ga ind og snakke didaktisk eller et eller andet, som man
jo ogsa kunne ggre. Men sd tror jeg igen, at det er ngdvendigt, at man simpelthen
skemasaetter det og siger ”"Det er her, vi ggr det” og ligesom med udeskole, s tror
jeg ikke der er nogle steder, det ville vaere et problem, man skal bare ggre opmaerk-
som pad det. (NYL)

NYL viser en optagethed af bade rammesaetning og indhold, som fint er i overensstemmelse med begrebet
om educative mentoring. Mentor ser ikke ud til at opdage det og fglger ikke op med educative mentoring.

Anderledes ser det ud pa skole B. Her har mentor haft fokus pa didaktiske valg og begrundelser for disse:
Mentor siger fx:

Vi talte ogsd om, hvordan man havde bygget lektionen op, og hvad var det for nogle
aktiviteter, der var, og hvorfor havde man valgt at ggre det pG den made. (Mentor)

Desuden har mentor pa skole D veeret i stand til selv at udvikle mentorfunktionen og arbejder med at vej-
lede to NYL pa samme tid, og dermed skabt mulighed for, at de to NYL kan veere med til at udvikle hinan-
dens undervisning. Mentor har her blik for, at lzering og udvikling bedst foregar gennem fzelles refleksion og
sparring. Mentor udtaler:

Men ndr man har den her vejledningssituation, s giver det mere dynamik, at man
har to personer, som sidder og reflekterer over noget, og to som har veaeret inde og
kigge pa hinandens undervisning, sG man kan tage fat i noget der... ja det gar, at de
kan ogsd ligesom kan sparre med hinanden, og ndr den ene kommer ind pd et eller
andet, sa kommer den anden ogsd i tanke om noget. Det ggr man ikke, hvis man
sidder én til én, sG k@rer man mdske mere i den samme rille. SG jeg synes, det har
veeret godt, og de har ogsa haft det, tror jeg, fint med hinanden.”(Mentor)
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Educative mentoring

For at kvalificere mentorerne til at stgtte NYL i deres professionelle udvikling blev alle mentorer undervist i
Educative mentoring med bifokalt blik (Achinstein & Athanases, 2006a; Bradbury, 2010; Norman & Feiman-
Nemser, 2005; Whatman, 2016). Educative mentoring er en vejledning, hvor der tages udgangspunkt i NYLs
egen praksis og forstaelse for undervisning, for derudfra at understgtte en professionel udvikling i en co-
thinking/samtaenkende relation med mentor. Det bifokale blik har blik for sdvel NYLs, som elevernes leering
og udvikling. Det er pa skole A og B, at man ser antaster til educative mentoring. NYL udtaler fx fglgende:

Jeg faler mig veerdsat. Jeg faler mig ikke ny som sadan. Jeg faler ikke, man faler sig
stemplet som ny. Man kommer med noget viden, der er vigtig. (NYL skole A)
Mentor var god til og skabe en god atmosfaere og god til og at lytte og til at tale pd
et niveau, sa man fgler, at man er ligeveerdig. (Dagbogsnotat NYL skole B)

Det er interessant, at mentor godt er klar over, at fx co-thinking/samtaenkning ogsa udvikler hende som un-
derviser.

Ja, og sa bliver jeg opmaerksom pd, at man altid udvikler sig, selv nar man er ndget
pensionsalderen. Ja, jeg laerer jo ogsa noget af dem, der er ogsa noget den anden
vej rundt. Sa, ja. Meget givende. (Mentor skole A)

Det viser sig, at NYL generelt er dbne for en undersggende tilgang til deres praksis i mentorsamtalerne.
Flere stiller abne spgrgsmal, og de vil gerne forsgge at forsta og se muligheder i det de mgder i deres dag-
lige praksis. Det giver de fglgende citater et billede pa:

... men mere det der med, hvorndr skal man bare ignorere en adfaerd, og hvorndr
skal man gribe aktivt ind og altsd, hvordan skal man altsg, ja... Skulle jeg have gjort
sddan der i stedet for, eller... (NYL)

Altsd sa det der med, ja og det er igen det med at stole pd, at det man sa veelger ud
og siger, der er vigtigt, at det er godt nok. Ogsad fordi det bliver en prioritering for
eksempel i dansk undervisningen, og hvad er det mest centrale? Hvad er det aller-
vigtigste, de her elever de fdr med sig? (NYL)

Altsd at der er ikke noget facit, det er dig selv, der skal finde ud af, hvad du skal laere
for at blive bedre - ikke ogsa? Sa det bliver meget mere konkret. Altsa lige nu der
bruger jeg jo rigtig meget energi pa at se pd, hvordan kan jeg udvikle det her ude-
skole, sG jeg synes, at jeg far det optimale ud af det, sa det er det, der fylder lige
nu... altsa ogsa fordi det er jo et fag, jeg aldrig nogensinde har arbejdet med - over-
hovedet. SG, bade det tveerfaglige det der, sG ogsd bare fordi det er ukendte fag alle
sammen. (NYL)

Men de har jo faet x antal lektier for - ikke ogsG og sG md man jo se. SG haber jeg
jo pd, at de kan lave dem feerdige, men nu ma vi se, hvordan det gdr, men jeg er
noget spaendt pd... og skulle have introduceret det. Fordi de har jo ikke pragvet det
for... (NYL)
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| de to fgrste citater ses eksempler pa hvilke spgrgsmal, NYL stiller til egen praksis. Citaterne viser, at de er
abne for at lzere mere om og reflektere over den situation, de star i deres dagligdag. Spgrgsmalene behgver
dog ikke at abne for en undersggende tilgang i en mentorsamtale, der kan jo veere tale om et gnske om at
fa konkrete svar. Om citaterne daekker over et springbrzet til en mere undersggende tilgang, handler mere
om mentorens bevidsthed om og kompetencer i at gribe spgrgsmalene for en undersggende tilgang. Det
tredje citat viser en NYL, der ved, at der ikke er et facit til den daglige undervisning og praksis. Hun er klar
over, at hun selv ma finde ud af, hvor hun star, og hvordan hun kan ggre sine overvejelser konkrete. Det
kan tolkes som at NYL inviterer til, at en sadan tilgang formuleres som en hensigt for vejledningssamta-
lerne.

Der er ogsa som tidligere naevnt et eksempel pa, at NYL har faet en forstaelse af, at mentor er en slags ek-
spert, der kan besvare de spgrgsmal hun har i forhold til bade fagligt indhold og eleverne i klassen, og nar
dette er tilfaeldet, kan det selvfglgelig veere svaert for mentoren at udgver educative mentoring, hvis denne
hensigt ikke er ekspliciteret noget sted. Er valget pa en skole, at man vil educative mentoring, sa ma det ita-
lesaettes og forstas af savel NYL, mentorer som af ledelsen. Educative mentoring kan veere sveert at udgve
hvis NYL har en forstaelse af mentor som en slags ekspert. Derfor kan det veere hensigtsmaessigt at eksplici-
tere formalet med mentoring, f.eks. i form af en funktionsbeskrivelse. Samtidig har vi erfaret at et to-dages
kursus i educative mentoring overhovedet ikke er nok til at erhverve de ngdvendige kompetencer i forhold
til at praktisere educative mentoring. Det kreever treening og kompetencer i vejledningsmetoder, der invite-
rer til refleksioner.

Funktionsbeskrivelse

| empirien fra de fire skoler er det iszer skolelederne, der udtrykker sig om mentors berettigelse eller forma-
let med at have en mentor. Formalene er forskellige. Skoleleder pa skole C papeger, at de i kommunen ikke
har problemer med at fastholde NYL, og han vurderer, at formalet med at NYL har en mentor primaert er
professionel udvikling. | et forskernotat star fglgende:

[Skoleleder) fortzeller, at han ikke mener de pd skolen, hverken har et fastholdelses-
problem eller rekrutteringsproblem i kommunen. Det er noget, der bliver skabt i
Danmarks Lzererforening. Men at det er en god ide med en mentor i forhold til pro-
fessionalisering (Forskernotat).

Ogsa pa skole A er man optaget af, at formalet med mentoring er professionel udvikling. Skolelederen un-
derstreger bl.a., at mentor skal vaere med til at forbinde teori og praksis:

Sa taenker jeg, at der nogle gange kan vaere noget, der vokser dem over hovedet,
eller et eller andet sa vil de fG noget sparring pd, hvordan de ogsd kunne havde gjort
det, eller de kan spa@rge, inden der opstdr noget. Men jeg taenker, det er refleksionen
i forhold til deres lzeringsopgave, der er rigtig vigtig at fa det koblet over i praksis.
(Leder)
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Pa skole D fremgar det af nedenstaende citat, at skolelederen gerne vil have, at formalet for mentorfunkti-
onen er at stgtte NYL i at udvikle sig professionelt. Lederen siger:

Men jeg ville rigtig gerne, at man havde lidt mere af den her at stille spgrgsmdlstegn
ved, hvad man selv ggr, og hvad det er der sker i en klasse, og der er nogle inde og
folge med og se med og sadan noget. Og det handler ikke kun om i forhold til nye
leerere. (Leder)

Skolelederen papeger dog samtidig flere elementer som vaerende vaesentlige for mentorfunktionen, nemlig
at NYL bliver stpttet i “at overleve” i den fgrste periode i forhold til at sta i undervisningen, hvilket egentlig
peger i retning af personlig stgtte.

Sa det er meget det, jeg taenker vejledning, den der med hvordan klarer jeg egentlig
lige den her undervisningssituation? Hvordan overlever jeg i det, indtil jeg er kom-
met lidt ud pd den anden side? For det kan jeg jo godt hgre, at det egentligt er nogle
timer, hvor det er overlevelse. (Leder)

Jamen det er, taenker jeg, forhdbentligt skal det primaert handle om selve undervis-
ningen, sd jo ogsd i det hele taget hvordan man sddan lige har det, taenker jeg, altsa.
Men det skal veere, hvad skal man sige, har jeg lyst at sige, at vores kerne opgave
den handler om, hvordan man faler sig tilpas i det. Sa det er jo ikke kun selve under-
visningen, men hvordan man egentlig har det som menneske, har jeg lyst til at sige,
i undervisningen. (Leder)

Ogsa den personlige trivsel er i fokus i ovenstdende citat. Det drejer sig om, hvordan NYL har det i undervis-
ningen og faler sig tilpas i professionen. Det fremgar ikke szerlig klart om lederen taenker, om det at arbejde
med den professionelle udvikling samtidig kan styrke den enkeltes trivsel, eller om det slet ikke er et fokus.

Nar det gaelder mentoren pa skole D, sa er denne ikke tydelig omkring formalet med sin opgave. Hun ggr
det, fordi hun skal det som en del af projektet, ellers var det maske ikke blevet til noget, men nar nu ordnin-
gen med mentoring er etableret kan den fortsaette. Mentor siger:

Sa det der med at der er noget tid, hvor vi siger: “Nu er der en halv time, hvor vi kun
er os”, og det har jo lidt veeret tvunget af, at der var det her projekt, for ellers var
det ikke blevet. Det kan jeg lige sG godt sige. Nu har vi jo sa lavet en plan, og sd er
det jo lidt min opgave, at den ogsad bliver holdt, ndr vi far nogle nye, ikke. (Mentor)

“Jamen de opgaver jeg har, har jo egentlig mest veeret det der med, at vi har brugt
hinanden som observatar, ikke ogsa. Nogle fa gange faktisk kun, ogsd at vi har holdt
de her mgder. Og det har vaeret meget, fordi at I[forskerne] skulle komme, ellers var
det ikke blevet. Det kan jeg lige sG godt sige. Der skal komme som en eller anden og
sige "Det skal vi ggre”. (Mentor)
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Mentor viser saledes, at der er brug for, at nogen uden for skolen kommer og siger, at det her er vigtigt.
Det kan pege i retning af, at mentorordninger ikke er noget, der bgr etableres helt lokalt pa den enkelte
skole, men skal vaere styret mere overordnet fra med ekstern opfglgning.

Den manglende bevidsthed om formalet generelt med mentoring kan betyde, at formalet med observatio-
ner bliver uklart, hvilket i den konkrete case medfgrte, at der kun blev holdt egentlige mentormgder, nar
forskerne havde lavet aftaler med mentor og NYL.

Pa skole C er det vanskeligt at tolke, om skolelederen er mest optaget af, om mentorfunktionen skal veere
personlig stptte herunder personlig udvikling eller skal stgtte den professionelle udvikling. Her er det begre-
bet ‘udfordring’, der er i fokus. NYL skal hjalpes til at komme ud af sin “comfort zone” — og gerne sa det
opleves ubehageligt. Men pointen er tilsyneladende, at NYL skal kunne vaere i en vanskelig situation sam-
men med sin mentor for efterfglgende ikke at blive veeltet omkuld, nar hun er der pa egen hand. Lederen
siger:

En mentor, tror jeg, skal udfordre den nye laerer pa nogle punkter, som den nye laerer
madske. Altsd, nogle ting man ikke ved, man ikke ved, noget i den stil. Altsé ga ind
der og sd stille spgrgsmdlstegn ved nogle af de ting, som mdske er sveert, eller som
vedkommende ga@r, som man tankte: “Det var da godt nok, na”. Altsd mdske i den
der, der er sGdan en comfort zone de gerne vil vaere i, de er nogle gange lidt ude i
den gule ikke ogsd, men den ragde den vil de sgu nagdigt ud i. Og det er heller ikke
rart at veere der, men jeg tror nogle gange, ogsa mens mentoren er der maske sddan
preve lidt ting derude. Sddan at naeste gang de kommer der ud, og de er alene, at
de sd ikke bliver chokket. Jeg tror, at man skal udfordre dem lidt ogsé som mentor.
Det er, der er en tendens til, at “Uh vi skal vaere s omfavnende” - Vi skal satme
veere sd onde og lede. Nogle gange skal man ogsd sadan sparke folk lidt der ud. Det
tror jeg de har godt af, mens der er en, der kan stgtte dem i stedet for de kommer
derud, hvor de er alene. (Leder)

Hvordan indholdet for en mentorsamtale komponeres er der meget stor forskel pa. Pa skole A og B, hvor
der ses et indhold, der kan fgre til professionel udvikling, har der vaeret pa forhand aftalte dagsordenener,
som er fastsat af savel NYL som mentor. NYL siger herom:

Interviewer: Og du har sadan veeret lidt inde pG hvem der definerer, hvad der tales
om pd mentormgderne, at det er en blanding, at | kan komme med, hvad der brzen-
der og hvad | gerne vil tale om, og sa er der ogsd planlagt noget.

NYL: Lige praecis der er noget, der er planlagt hver gang. Hvis vi er der i tre kvarter,
jamen sa er det de fgrste tyve minutter, s snakker vi om det og sG snakker vi om
noget andet, hvor det bliver draget lidt ind i.

Interviewer: Hvad taenker du sG om den struktur?

NYL: Det synes jeq er super fint, og s at vi fik alle datoerne for i starten for, hvornar
man skulle mgdes, og hvad der var pG dagsorden, og sd var der stadig tid til at
komme med noget.
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Interviewer: Du naevner, at mentor kommer med nogle bud pd, hvad | skal snakke
om, men hvem har egentlig overordnet planlagt, hvad der skal foregd pa de mgder?
Altsd defineret hvad der skal tales om?

NYL: Det har jeg selv gjort. Hun[mentor] er kommet med nogle input, som kunne
veere relevante, som fx kunne veere lzerer-foreeldre samarbejdet. Episoder der kan
have veeret med klasseledelse, relationsarbejde. SGdan nogle input.

Interviewer: Meget overordnede temaer?

NYL: Ja, lige praecis. SG har jeg samlet de ting, som har fyldt. Det har vaeret grund-
laget for samtalen. (NYL skole B)

Mentor fortaeller om de samme mgder:

Jeg har udsendt en mail til dem inden, hvor jeg siger, at jeg foresldr, at vi saetter det
her pd dagsordenen til naeste gang. Men du er velkommen til at have en case med,
eller jeg vil opfordre dig til at have en case med, et eller andet du har oplevet. (Men-
tor skole B)

Pa skole C og D har der ikke vaeret nogen form for systematisk aftale med hensyn til dagsordener eller hvor-
dan NYL kunne forberede sig. Pa bade skole A og B er der udarbejdet en funktionsbeskrivelse af mentor-
funktioner. Pa skole C og D er dette ikke tilfaeldet.

| funktionsbeskrivelsen for skole A star der bl.a.:

Ved ansaettelsessamtalen orienteres der om, at vi pa skolen har en mentorordning,
som bl.a. indebeerer kollegial sparring gennem det fgrste anseettelses dr.
Mentorer: Skolen har to mentorer (kollegavejledere), der deltager pg det kommu-
nale mentorkursus. Disse mentorer tager sig i af den personlige vejledning af nye
ansatte. | 17/18 er det kun den ene af disse, der tager sig af kollegavejledningen.
Desuden er der et antal tutorer/afdelingsmentorer, der tager sig af den faglige spar-
ring. Den nye kollega far endvidere kontakt til en tutor/afdelingsmentor, som kan
kontaktes omkring alle spgrgsmal, der relaterer sig til de fag og undervisningsop-
gaver, som den nye kollega skal varetage. Det vil typisk vaere en kollega, som har
erfaringer med samme aldersgruppe af bgrn og de samme undervisningsomrdder.
(Funktionsbeskrivelse)

Ifglge skolelederen er det tilsyneladende ikke sa klart formuleret, hvilke funktioner eller opgaver
kollegamentorerne egentlig har. Skolelederen udtaler fglgende:

... hvis kollegamentorordningen skal fortseette, sa skal der vaere beskrevet, hvad den
kollegamentor skal indkalde til af mgder, uanset om man synes, det er vigtigt eller
ej. Det bliver vi simpelthen ngdt til, det skal vaere fastlagt, at der sidder man sim-
pelthen sammen, og sa snakker man om, hvad er der for nogle faglige ting, der skal
gares her? Og det er ogsa kendskabet der gar, at man kan tage fat i en bagefter.
(Leder)
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Pa skole B star der fglgende i funktionsbeskrivelsen:

Mentor for nyuddannet nyansat lzerer. Der udpeges to mentorer.

Formadl:

at sikre, at de nyuddannede nye leerere bliver indfgrt i kulturen pa skolen, her-
under lzeringshjulet

at skabe et rum, hvor der kan reflekteres over egen praksis og professionel
identitet

at stgtte en professionel udvikling af nyuddannede nyansatte leerere

at fastholde arbejdsglaeden.

Mentors opgave er at vaere vejleder og stgtte den nyuddannede/nyansatte fra dennes

ansaettelsestidspunkt til og med udgangen af det farste anseettelses dr.

Det er vigtigt, at mentor gennem hele skoledret er opmaerksom pa den nyansatte og

opretholder kontakten.

Mentors opgaver er et supplement til teamets og skoleledelsens opgaver og ansvar.

Mentors arbejde omfatter:

Et startkursus og et midtvejskursus pa forvaltningen
Radgivning og vejledning af nyansat nyuddannet kollega
Herunder introduktion til TR og AMR
Kommunes introduktionsvideo til nyansatte
Skolens laeringshjul
Kollegiale aftaler
Personaleaftaler s som gavekasse, kaffekasse mv.
PLC og vejledning
Arets gang pa ... skolen
Sparring herunder:
o Skole-hjem-samarbejdet
o Teamsamarbejdet
o Leereropgaven — relationskompetence, fagdidaktisk kompetence og
klasseledelseskompetence
o Statusudtalelser, henvisningsskemaer osv.

Det er mentors opgave at vaere igangseetter og veere opsggende. Mentor skal udar-

bejde en plan for introduktion og opfalgning og stille sig til radighed ved sparringen.

(Funktionsbeskrivelse)

| to af skolecasene er der, som navnt, ikke udarbejdet funktionsbeskrivelse for mentorordningen pa skolen.

Der tegner sig et billede af, at pa disse skoler drejer indholdet i mentorsamtalerne sig ikke i saerlig hgj grad

om professionel stgtte, altsa om fortsat at udvikle NYL professionelt. Man kan ikke udelukke, at indholdet i

en mentorsamtale bliver tilfaeldigt, hvis der ikke er udstukket retningslinjer i form af funktionsbeskrivelse.

En funktionsbeskrivelse, der som minimum indeholder en preaecisering af hensigt og rammesatning. Samta-

lerne kan endvidere blive praeget af, om mentoren er teet pa eller langt fra NYLs praksis. Hvis mentoren er
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taet pa, tyder vores cases pa, at der er stor chance for at indholdet i samtalerne forbliver pa det meget kon-
krete og ikke reflekterende plan. En samtale, hvor det handler om social og personlig stgtte med fokus pa
at fortsaette en praksis uden de store andringer. Endvidere kan en manglende funktionsbeskrivelse betyde,
at indholdet fastsaettes ud fra hvad henholdsvis mentor og/ eller NYL mener, at mentoring bgr veere. | et
forskernotat star der fglgende i forbindelse med en observation:

Ingen paedagogisk eller didaktiske overvejelser, men mere et spgrgsmal om en saer-
lig taktik. Inklusionstematik eller differentieringsmuligheder italeszettes ikke. Men-
tor viser ikke at have en fornemmelse af, hvad det vil sige at veere mentor. Hun op-
fatter sig selv som en teamkollega, der deltager i, som hun udtrykker det, ” hen-
over-reol-samtaler” og taler om praktiske opgaver, hvilket de begge er glade for.
NYL er glad for deres gode kemi, og begge udtrykker, at de ikke mangler noget i
deres samarbejde — der er ikke noget, de gadr glip af. (Forskernotat)

Det er interessant, at hverken mentor eller NYL har en viden om, hvad kompetent mentoring kunne betyde
for en god lzererstart og en fortsat professionel udvikling.
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Teoretiske perspektiveringer af empiri

Hos Ingersoll og Strong (2011) indkredses mentorskab som en afggrende faktor i laererstartsordninger ift.
fastholdelse af NYL og ifglge EU-kommissionens rapport vedrgrende “Developing coherent and system-
wide induction programmes for beginning teachers” (European Commission, 2010) fremgar det, at mento-
ring af NYL bgr indeholde savel personlig stgtte, social stgtte som professionel stgtte for at vaere effektiv.
OECD’s dokument og international forskning fremhaever, at specielt effektiv stgtte med fokus pa fortsat
professionel udvikling reducerer fglelsen af isolation, styrker self-efficacy (European Commission, 2010) og
styrker selvtilliden, selvrefleksionen og evnen til problemlgsning (Korthagen & Wubbels, 1995). Endvidere
gges tilfredsheden med leererarbejdet, nar leerere reflekterer over egen undervisning, hvilket kan bidrage til
fastholdelse af laererne i jobbet (Frederiksen, 2016; Korthagen & Wubbels, 1995).

Hvad der bliver indhold i mentorsamtalerne i vores empiri ser ud til at bero pa mange forskellige ting. Det
kan veere afhaengig af mentorens teoretiske og erfaringsmaessige viden inden for det genstandsfelt, der ta-
les om og af mentors vejledningskompetencer og selvindsigt samt af en ekspliciteret rolleforstaelse af en
mentor som vejleder. Indholdet kan ogsa vaere afhaengig af, om den pagaeldende NYL far sparring med sko-
lens faglige vejledere ud over med den generelle mentor og formaliseringen af dette, som det er tilfeeldet i
en af casene, nar det geelder matematikundervisning. Ogsa et udbygget teamarbejde som laeringsfaelles-
skab kan have betydning for, hvad der bliver drgftet i teamet, og hvad der bliver drgftet sammen med men-
tor. Casene viser, at der er behov for dels supervision af mentorsamtaler og for uddannelse af mentorer ud
over et to-dages kursus, som har vaeret de vilkar projektet har haft for at udvikle mentorerne, hvis man vil
have effektive mentorordninger med fokus pa educative mentoring.

International forskning peger p3, at mentoring understgtter bedst NYLs muligheder for at blive effektive
undervisere, hvis mentor skaber rammer og processer, hvor NYL far mulighed for at reflektere over under-
visningspraksis sammen med mentor frem for at modtage ekspertradgivning fra mentor. At hjzlpe nogen
til at lzere at undervise kan ses som en mentorstgttet undersggelsesproces, som er kontekstualiseret og si-
tueret i den nye laerers praksis (Wang et al., 2008).

Mentors vejledningsfeerdigheder knytter sig saledes til, at kunne indkredse og understgtte fokus pa temaer
relateret til undervisning igennem undersggelsesproces i vejledningen relateret til NYL specifikke kontekst
og egen undervisningspraksis (Wang et al., 2008). Mentorstgtten bgr derfor tilpasses til opgaven og det op-
levede behov hos NYL (Hobson et al., 2009).

En central mentorstrategi er at kunne udfordre “selvfglgeligheder” hos NYL ved at tilbyde komplekse blikke
og alternative forstaelser af udfordringer i klassevaerelset og undervisningen gennem reframing fra andre
perspektiver eller ved fokusskifte. Dette ses hyppigt tilvejebragt gennem arbejde med undervisningsprincip-
per, modellering samt observation af undervisning med efterfglgende feedback, drgftelse og refleksion
(Wang et al., 2008).
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Social stgtte

Ifglge Hobson et al. (2009) er social stgtte til NYL vigtig for at indfgre NYL i skolens normer og veerdier, idet
det kan ggre samarbejde og kollaborativ laering mulig. Den sociale stgtte er ligeledes en vigtig faktor i opna-
else af anerkendelse pa skolen. Anerkendelse i arbejdet opnar et individ, ifglge Honneth, ved pa den ene
side at indga i et feellesskab med faelles vaerdier og pa den anden side ved netop at vaere et enestaende in-
divid med en personlig ballast, erfaringer og viden, der bidrager til faellesskabet (Honneth, 1992; Honneth &
Willig, 2003). Det betyder at laereren ma have kendskab til skolens faelles vaerdier og normer for at kunne
bidrage til fellesskabet. | dette lys bliver dimensionen social stgtte i mentoring vigtig.

Men der tegner sig et billede af, at den sociale stgtte fylder rigtig meget i nogle mentorpraksisser i forhold
til den sparsomme tid, der er afsat til mentoring. | den landsdaekkende survey om, hvordan praksis mgder
NYL tilknyttet projektet (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017) skriver en NYL:

Det ville have veeret dejligt med en folder, man kunne hente, om hvad der geelder
pa skolen, sG man kunne bruge energien pd det, der er vigtigt.

At fa skrevet en introduktionspjece med praktiske oplysninger, beskrevne geengse praksisser pa skolen, li-
ster over personer, der har forskellige ansvarsomrader kunne vaere en mulig Igsning for Igsning af for me-
get tidsforbrug pa den sociale stgtte i mentorsamtalerne.

Skolekultur

Forskellige studier peger pa, at hvis en skolekultur skal kunne stgtte NYL de fgrste ar sa skal der veere tale
om en skolekultur, der inviterer til aktivt, gensidigt og ligevaerdigt samarbejde kollegerne imellem om plan-
leegning, udvikling og mestring af undervisning (Devos, Dupriez, & Paquay, 2012; Greenfield, 2015;
Schaefer, Long, & Clandinin, 2012; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008). En kultur, der er orienteret
mod mestringsmal med fokus pa et gensidigt gnske om at erhverve sig ny indsigt, viden og feerdigheder.
Dette skal ske ud fra leerernes egne oplevede daglige problemstillinger og situationer i forbindelse med un-
dervisning eller undervisningsrelaterede emner. Ligeledes skal skolekulturen veere praeget af en mestrings-
kultur med et generelt gnske om at den enkelte Igbende bliver dygtigere, frem for konkurrencekultur, hvor
malet er at demonstrere kompetencer eller at daekke over manglende kompetencer.

For NYLs fodfeeste er det vigtigt at kulturen er praeget af tryghed, god kommunikation og ikke mindst af
steerke veerdier som afszet for samarbejde og professionel udvikling. Skolelederens rolle og stgtte til at sko-
lekulturen preeges af imgdekommenhed, sa NYL fgler sig velkomne og at de hgrer til pa skolen, er af stor
betydning.

Ydermere kan der vaere perspektiv i at skolerne udvikler en organisatorisk karrierekultur, der understgtter
flere forskellige karriereorienteringer og ikke kun forstar karriere som en opadgaende mobilitet, men som
ogsa NYL er optaget af.
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Personlig stgtte

Ifglge Bandura (1997) er graden af self-efficacy en betydningsfuld faktor for mestrings- og kompetenceople-
velser pa et omrade. Self-efficacy ses som en betydningsfuld drivkraft, nar det det gaelder kompetenceud-
vikling, da det det giver den enkelte en tro p3, at hun er i stand til at mestre noget, som er af betydning.
Bandura peger p3, at det at stgtte den enkeltes oplevelse af kompetencer inden for et felt vil kunne bidrage
til motivation for videre udvikling og dermed bidrage til, hvor godt den enkelte Igser fremtidige opgaver
inden for dette felt. | dette lys bliver den personlige stgtte i mentoring gerne i samspil med den professio-
nelle stgtte vigtig. Gennem den personlige stgtte kan NYL bl.a. opmuntres til at udtrykke personlige og pro-
fessionelle behov og fa stgtte i disse. Dette kan gge NYLs grad af self-efficacy , hvilket pa sigt kan fgre til
sma eksperimenter eller eendringer i undervisningen, der kan bidrage til endnu hgjere grad af self-efficacy
(Gold, 1996; Griffin, 2009).

Professionel stgtte

At kunne reflektere er en vigtig del af professionel udvikling. Professionel udvikling kan ifglge Rgnnestad
(2008) forstas som tilegnelse af og eendring i kundskab og kompetence, som “endringer i profesjonell hold-
ning kognitiv og emosjonell fungering, interpersonlig fungering, profesjonell identitet, verdier og etikk, og
forstaelse af professionelle roller”.

Af centrale aspekter, som har betydning for optimal professionel udvikling, fremhaever Rgnnestad (2008)
faglig nysgerrighed og videbegaer, en vedvarende kundskabssggende holdning, en abenhed for teori samt
en forstaelse af og bevidsthed om arbejdets kompleksitet i det professionelle arbejde, herunder tolerancen
for flertydighed og evnen til at kunne udholde at forholde sig til sammensatte og komplekse problemstillin-
ger i arbejdet. Det mest centrale enkeltstaende aspekt ved professionel udvikling synes dog, ifglge Rgnne-
stad, at veere at kunne opretholde en kontinuerlig refleksion, nar man mgder udfordringer, og det uanset
niveauer af professionel erfaring. Rgnnestad pointerer endvidere med henvisning til Chin & Benne (1969)
og Korthagen & Wubbels (1995), at professionelle forandringer sker gennem refleksion over praksis, og op-
fattelser formes og ndres bade i det reflekterende enerum og i dialog. Korthagen og Wubbels definerer
refleksion som ‘the mental process of structuring or restructuring an experience, a problem or existing
knowledge or insights’ (Korthagen & Wubbels, 1995).

| lyset af ovenstaende bliver refleksion over praksis vigtig for fortsat professionel udvikling. | dansk lzererud-
dannelse har Handal & Lauvas’ handlings- og refleksionsmodel (2002) en betydelig plads for forstaelse af
professionel udvikling inden for laereruddannelsen, idet modellen giver mulighed for at teoretisk og erfa-
ringsbaseret viden kan spille sammen. Dermed abnes der op for teoretiske indspil til forstaelse af praksis og
til at kunne forholde sig til sammensatte og komplekse problemstillinger i arbejdet som basis for professio-
nelle sk@n (Grimen, 2008; Krogh-Jespersen, 2009; Smeby & Mausethagen, 2017). Gennem refleksioner i og
over paedagogisk praksis fortolkes og bearbejdes praksiserfaringer, hvorigennem egen subjektive didaktiske
teori udvikles med mulighed for f@rste skridt til en bevidst forandring af egen padagogisk praksis.
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Professionel vaekst gennem forandringer i forskellige domaener

Guskeys (1986) fremhaever i sin forskning, at laereres handlinger, vaerdier og holdninger f@rst rigtigt sen-
dres, efter at de har faet positive erfaringer med ny praksis og ser forandringer i elevernes laering. Educa-
tive mentoring (Bradbury, 2010; Whatman, 2016) kan veaere fgrste skridt mod bevidste aktive NYL med ele-
vernes laering og trivsel for gje (enactment).

Ifglge Clarke & Hollingsworth (2002) er professionel vaekst og udvikling hos leerere en kompleks proces. £n-
dringer i leereres praksis sker gennem medierende processer af refleksioner og “enactment”, dvs. bevidste
aktive tiltag i relation til paedagogiske holdninger, vaerdier eller erfaringer i fire forskellige domaener, som
omfatter laererens verden:

e | det personlige domane (omhandlende viden, veerdier og holdninger),

e | praksisdomanet (omhandlende professions eksperimenter fx eksperimenter med nye undervis-
ningsmetoder eller tilgange)

e | konsekvens domanet (omhandlende fremtraeedende resultater/udbytte fx elevprodukter)

e | det eksterne domane (omhandlende kilder af information, stimulus og support).

Professionel veekst kan starte gennem mange forskellige stier og indgange i og mellem disse domaener.
Ifglge Clarke & Hollingsworth (2002) sker der fgrst vedvarende aendringer i praksis, nar forandring i ét do-
mane leder til forandring i et andet domaene, ligesom der fgrst kan vaere tale om professionel vaekst og
udvikling, nar der er tale om vedvarende sendringer (Clarke & Hollingsworth, 2002, p. 950).

Mentoring har mulighed for at facilitere refleksioner og dialoger med efterfglgende bevidste aktive tiltag i
alle fire domaener og dermed facilitere skridt mod vedvarende forandringer af praksis og dermed personlig
vaekst og udvikling - professionel udvikling hos den enkelte lzerer.

Nielsen (2012) har udviklet Clarke & Hollingsworths model ved at tilfgje et kollaborativt domaene. Forsknin-
gen viste, at laererne fremhavede netop samarbejde om undervisningsudvikling, kolleger imellem, som vig-
tigt. Peermentoring set i dette lys giver rigtig god mening.

| vores observationer af mentorsamtaler har vi kun set meget fa antaster til dialog, der inviterede til reflek-
sioner og enactment mellem flere af de skitserede domaener eller til refleksioner over elevernes laring. Li-
geledes er indhold, der har fokus pa elevernes laring naesten usynlig, pa trods af at der i observationer af
mentorsamtaler ses en optagethed fra NYL af om eleverne lzerer nok.

Nar dette ikke sker kan det bl.a. skyldes uvidenhed fra mentors side om hvad der kan fgre til professionel
vaekst og om tid. Tid til i en mentoring at dykke ned og arbejde i dybdegaende i et domaene med henblik pa
at det kan lede til forandring i et andet domaene.

Fra forskningen (van Ginkel et al., 2016) ved vi, at det er vigtigt at have alsidige mentortilgange bl.a. for at
kunne initiere relevante emner til samtale, og at mentor er i stand til at reframe konkret undervisning sam-
men med NYL. Bade alsidige mentortilgange og initiativer til refleksioner og bevidste aktive tiltag i relation
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til paedagogiske holdninger, vaerdier eller erfaringer (enactment) faciliteres i hgj grad af observationer af
NYLs undervisning og af en erfaren leereres undervisning.

Wang et al. (2008) fremhaever i sit studie med henvisning til Hall & Johnson & Bowman (1995), Luft & Cox
(Luft & Cox, 2001) og Williams & Prestage & Bedward (2010), at NYL veerdsaetter formaliseret og strukture-
ret mentoring, der fokuserer pa undervisningsobservationer og observationsbaseret diskussioner, altsa lek-
tionsbaserede diskussioner med mentor i kombination med interaktioner og feedback. Ligeledes kan dette
veere afsaet for bevidste aktive tiltag i forskellige af leererens domaener (Clarke & Hollingsworth, 2002).

Educative mentoring med bifokalt blik

| forskningen peges der pa vigtigheden af educative mentoring med et bifokalt blik, nar der gives stgtte
med henblik pa professionel udvikling (Achinstein & Athanases, 2006a; Bradbury, 2010; Norman & Feiman-
Nemser, 2005; Whatman, 2016). Et bifokalt blik vil sige et blik bade pa savel elevens laring og trivsel som
pa NYLs lzering og udvikling. Der er samtidig bade fokus pa NYLs her og nu behov for stgtte og NYLs langsig-
tede professionelle udvikling, gennem en undersggende og co-thinking/samtaenkende tilgang i mentorsam-
talerne (Bradbury, 2010; Feiman-Nemser, 2001). At fokusere pa educative mentoring bliver ogsa understgt-
tet af OECD’s undersggelse af induction-programmer for NYL, hvor der, som fgr neevnt, papeges at NYL har
behov for bade personlig, social og professionel stgtte (European Commission, 2010).

I nedenstdende figur fra Bradbury (2010, p. 1052) fremgar det, at mentorfunktionen har udviklet sig fra at
veere fglelsesmaessig statte, en ekspert der f.eks. deler praktisk viden, er en rollemodel, Igser dag-til-dag
problemer, giver adgang til ressource og indfgring i skolekulturen, til i dag at vaere samarbejdende om at
Ipse problemer, holde sig opdateret med ny viden — egentlig educative mentoring.

Tilbyder tilstraekkelig stgtte til at fastholde NYL i pro- Understgtter tilbgjelighed til vedvarende undersggelse
fessionen af undervisningspraksis
Mgder her-og-nu behov Mgder her-og-nu behov samtidig med udvikling af lang-

sigtet orientering mod "reformbased (her undersg-
gende)” undervisning

Deler praktiske Igsninger pa dag-til-dag problemer Teenker pa undervisning som en kompleks proces hvor
der sjeldent er et korrekt svar

Side 41 af 52



Transition fra studerende til leerer

Tilbyder kopier af lektionsplaner, noter og faglige akti- Udnytter baggrundsviden om elever og deres ar-
viteter bejde/prever til at planleegge lektioner, der stgtter lae-
ring om et specifikt emne

Giver rad (fra mentor til NYL) Veerdsaetter bidrag og ideer fra bade NYL og mentor

Den mentoring, der er blevet observeret i forbindelse med projektet, har stadig tendens til at knytte sig til

den mere traditionelle form for mentoring, hvor der har vaeret mere fokus pa her-og-nu behov og praktiske
Igsninger pa hverdagsproblemer. Vi har ogsa set, hvordan mentoren let kan komme i en ekspertrolle, der
giver svar og gode rad. Der har dog ogsa veeret eksempler pa mentorer, der godt kan fa gje p3, at fx den

undersggende tilgang til praksis og udvikling af en analytisk sans er gnskeligt, men ogsa giver udtryk for at
det er sveert at fa gje pa abninger og muligheder for denne tilgang i de konkrete samtaler med NYL. Disse
observationer kan tyde p3, at det er svaert for mentorer at flytte sig fra en mere traditionel form for vejled-

ning til en tilgang, hvor vejledningen hviler pa educative mentoring.

Undersgge opfattelser af laering og un- Adoptere analytisk indstilling
dervisning

Reformulere praksisproblemer i nyt Udnytte elevtankegang som kilde til
perspektiv viden

Tilbyde indholds-specifik hjzelp Forbinde teori og praksis

"understgtte teoretiske ideer via
kontekst”

Udnytte begge parters ekspertise til
at udvikle nye ideer

Her-og-nu behov versus udvikling pa
det lange sigt

Veerdsaette NYLs ideer versus IKKE
alle Igsninger er lige gode

Modellere undervisning versus tale
om undervisning
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Pa caseskolerne ses flere tilnaermelser til nogle af elementerne i educative mentoring og eksempler pa at
mentorerne gver sig i at have en undersggende tilgang og til at veerdszette NYLs ideer, men samtidig mang-
ler en grundleeggende fokus pa at undersgge forskellige forstaelser for hvad god undervisning er, og hvad
NYL har med sig fra laereruddannelsen. Flere observationer peger pa, at NYL er vant til og gerne vil, under-
spge og reflektere abent om deres praksis, men at mentorer, de erfarne laerere, mangler sprog til at stgtte
op om denne tilgang. International forskning peger p3, at skolekulturen kan have en betydning for, hvorvidt
en mentor er vant til at saette ord pa sin undervisningspraksis og padagogiske tilgang eller ej, alt afhaengig
af hvorvidt og hvordan didaktiske og paedagogiske drgftelser pa skolen bliver understgttet og opmuntret
(Devos et al., 2012; Greenfield, 2015; Schaefer et al., 2012; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008).

Mentorkompetencer og mentoruddannelse

Flere reviews fremhaever betydningen af, at mentor er uddannet og traeenet som mentor (Hobson et al.,
2009; Ingersoll & Strong, 2011; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008). Wang & Odell & Schwille (2008)
konkluderer fx i deres review, at mentorer, som havde deltaget i efter-videreuddannelse som mentor,
bedre var i stand til at veere i dialog med NYL og var mere tilbgjelig til at dele deres undervisningserfaringer
med NYL. NYL, som havde haft uddannede mentorer, var bedre i stand til at omseette input fra mentor og
skabe gode klasserumsrutiner, end NYL, som ikke havde haft uddannede mentorer. Desuden havde NYL,
med uddannede mentorer, elever med mere positiv elevadfaerd og engagement, end laerere med ikke ud-
dannede mentorer (Wang et al., 2008, p. 145). Reviewet konkluderede saledes, at mentors viden og faerdig-
heder om mentoring og vejledning er afggrende.

International forskning peger pa ngdvendigheden af at have uddannede mentorer for at fa vejledning af hgj
kvalitet med fokus pa professionel udvikling hos NYL (Hobson et al., 2009; Ingersoll & Strong, 2011;
Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008)

At mentor bgr vaere uddannet understgttes af Hobson et al. (2009), der refererer til studier, der viser, at

uhensigtsmaessig mentorstgtte fra ikke kvalificerede mentorer, kan vaere en medvirkende arsag til beslut-
ning om at stoppe som lzerer. Erfaringer med ikke kvalificeret mentorstgtte knyttes til oplevelser af ekstra
arbejdsbelastning til yderligere generering af usikkerhed ift. egen underviserpraksis (Hobson et al., 2009).

| den kvantitative del af projekt ”Laererstart og fodfeeste” (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017) fremgar det,
at der er sammenhang mellem uddannede mentorer og det indhold, som NYL oplever, der er fokus pa i
mentoringen. Henholdsvis 60 og 67% af NYL, med en uddannet mentor, havde oplevet fokus pa faglige di-
daloger og dialoger med padagogisk/didaktisk indhold, hvor kun 39 og 45 % havde oplevet det hos NYL,
der havde en ikke uddannet mentor. | gvrigt viste undersggelsen at NYL med en uddannede mentor i hgjere
grad vurderer at fa den ngdvendige sparring, specielt i forhold til det, de oplever som sveert (evaluering,
lede klasse og enkelte elever, arbejde med vanskelige relationer, arbejde med inklusion).

De oplevede ligeledes:

e hgjere kvalitet og mere stgtte i de didaktiske dialoger
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e hgjere kvalitet i de padagogiske og fagrelaterede dialoger om undervisning og ikke mindst
e mere initiativ fra mentor

| projekt ”Laererstart og fodfaeste” blev alle mentorer i kommunen tilbudt et to-dages mentorkursus, hvilket
dog har vist sig ikke at veere tilstraekkeligt til at gennemfgre educative mentoring.

Stgtte til mentorer

Feiman-Nemser (2001) og Frederiksen (2012) peger endvidere p3, at netvaerk for mentorer med henblik pa
at udvikle mentorkompetencer er givtigt og kvalificerende i forhold til at fa gje pa analytiske muligheder,
bifokalt blik og fokus pa en langsigtet professionel udvikling. Observation i samspil med gode dybdegaende
reflekterende spgrgsmal, der inddrager forskellige perspektiver, ser ud til med en stgrre bevidsthed om det
bifokale blik fra mentors side at kunne veaere et skridt mod educative mentoring.

Ogsa Athanases et al.’s casestudie (2008) viser, at hvis mentoring skal have mere fokus pa professionel ud-
vikling, ma nye mentorer tilbydes processeminarer, hvor de i sma grupper praktiserer samtale og spgrge-
feerdigheder samtidig med, at der er mulighed for at vende vanskelige situationer eller cases fra praksis, og
i den sammenhang at arbejde med sparring med henblik pa problemlgsninger. Athanases et al. konklude-
rer ligeledes, at curriculum altid ma tilpasses den lokale kontekst og mentorernes forudsaetninger, bl.a.
fordi nye mentorer behgver tid til at forsta sig selv som voksenundervisere og til at indoptage den nye rolle
og de bagvedliggende forstaelser og gve sig i de dertilhgrende processer. Derudover pointerer Athanases et
al. vigtigheden i stilladsering gennem dialog, veerdien af at bruge en spgrgende tilgang og behovet for at
fastholde fokus pa elevernes laering - ogsa i mentorcurriculum (2008). Den spg@rgende tilgang har vist sig at
vaere meget veerdifuld, netop fordi man her medtaenker mentorernes kontekst, og fordi den giver mento-
rerne mulighed for at lzere at reflektere over egen mentoring med henblik pa at udvikle refleksion hos NYL
(Tomm, 1992).

Mentorerne ma ifglge Orland (2001) have viden om voksenlaering. Orland pointerer, at det at veere en god
leerer for bgrn ikke er ensbetydende med, at man er en god lzerer for voksne, her NYL. Mentorerne bliver
ngdt til at veere bevidste om voksenlaering ‘learning to become a mentor is apparently a conscious process
of induction into a different teaching context, and does not emerge naturally from being a good teacher of
children’ (Orland, 2001, p. 86). Men man ser dog ofte den antagelse, at gode laerere ogsa bliver gode men-
torer (Achinstein & Athanases, 2006b).

Funktionsbeskrivelse

Ifglge Danmarks Evalueringsinstituts nationale undersggelse af ressourcepersoner i folkeskolen (2009) pe-
ges der p3, at der kan vaere en tendens til at undervurdere det organisatoriske arbejde, der kraeves for at fa
ressourcepersoner til at fungere i praksis. Erfaringer viser, at det tager tid at introducere nye funktioner og
fa dem i spil i hverdagen.
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| den sammenhang peger EVA pa ngdvendigheden af en faelles afklarings- og forhandlingsproces pa sko-
lerne med henblik pa at definere ressourcepersoners rolle, ansvarsomrader samt arbejdsopgaver inden for
de tidsmaessige ressourcer, der stilles til radighed. Funktionsbeskrivelser kan medvirke til at skabe en falles
forstaelse af og klarhed for, bade ressourceperson, skoleledelse og skolens gvrige laerere, hvad arbejdet
indebaerer, og hvordan opgaverne skal prioriteres. Derudover peger EVA pa, at ressourcepersonernes kon-
takt og relation til ledelsen er en afggrende faktor for ressourcepersonernes muligheder for at vejlede sko-
lens laerere. Det papeges yderligere, at skolelederens Igbende opmaerksomhed pa omradet er vigtigt, og at
det er ngdvendigt med ledelsesopbakning og hyppig kontakt. (Danmarks Evalueringsinstitut, 2009)

Samtidig er der ved hjalp af lokal funktionsbeskrivelse mulighed for at tilpasse mentorfunktionen og stgt-
ten til mentorerne til lokale kontekster, saledes som Athanases et al. (2008) peger pa vigtigheden af.

Pa flere af skolerne i kommunen for caseskolerne har man udarbejdet en funktionsbeskrivelse for mentorer
og vejledning af NYL, hvor bl.a. hensigten, rammer, organisering og ressourcer hvor omrader som hvad,
hvorfor, hvordan og hvornar praciseres. En funktionsbeskrivelse ser ud til at kunne facilitere mentorord-
ninger, idet Shockley et al.’s (2013) review peger p3a, at vanskeligheder med mentorordninger ofte handler
om noget kontekstuelt og organisatorisk. Det kan fx handle om mangel pa faste mgder og mangel pa op-
fglgning (Shockley et al., 2013).

Ifglge Wang et al. (2001) med henvisning til et studie af Holahan et al. (2000) er det af stor vigtighed, at ad-
ministratorer og ledere stgtter op om initiativet. Holahan et al. (2000) undersggte effekten af Igbende in-
tensiv mentortraening af mentorer og NYL. Resultatet viste, at pa de skoler, hvor administratorer og ledere
var i stand til at stgtte op omkring mentor og mentoring, der havde det effekt pa kvaliteten af, hvordan NYL
udviklede deres undervisning.

| den kvantitative undersggelse knyttet til dette projekt (Frederiksen, Krgjgaard, et al., 2017) fremgar det,
at 48 % af informanterne havde oplevet mangel pa struktur og rammer pa deres lzererstart.
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Designprincipper for leererstartsordning — med szerlig fokus pa mentoring

Hensigten med projekt ”Leererstart og fodfeeste” har vaeret at udvikle designprincipper, som skoler kan
overveje ved indfgrelse og implementering af leererstartsordning med fokus pa mentoring i en dansk kon-
tekst. Nedenstaende designprincipper er taenkt som principper, der kan bidrage til udvikling af lzererstarts-
ordninger/ specielt mentorordninger, der

e giver strukturerede muligheder for at laere i og af praksis, samt faciliterer fortsat professionel udvik-
ling med henblik pa at
o kvalificere undervisning og dermed elevernes laering og trivsel, styrke larernes professio-
nelle engagement og
o bidrager til self-efficacy, gleede ved jobbet og fastholdelse.

Det anbefales, at nedenstaende udarbejdede designprincipper overvejes og udvaelges i den aktuelle kon-
tekst i forbindelse med etablering og udvikling af laererstartsordninger og dertilhgrende mentorordninger:

Skolen bgr overveje principper for udveaelgelse af mentorer

Skolen bgr overveje og pracisere formalet med mentoring. Hvad skal der lsegges veegt pa i samtalerne,
den sociale stptte, den personlige stgtte, stgtte til professionel udvikling?

Skolen bgr overveje hvor ofte, der skal forega mentoring i Igbet af et ar og udarbejde en mgdeplan

Skolen bgr overveje om gensidig observation dvs. bade observation af mentors eller andres undervis-
ning og observation af NYLs undervisning indgar i mentorprocessen/ leererstartsordningen.

Skolen bgr overveje om der er specielle overordnede temaer f.eks. med tilknyttede konkrete cases fra
NYLs praksis, der skal bergres igennem mentoring

Skolen bgr overveje om der skal veere aftalte dagsordener fastsat af sdvel mentor som NYL

Skolen bgr overveje muligheder for observation af erfarne leereres undervisning og af NYLs undervisning
med henblik pa at facilitere refleksioner, stgrre fokusering pa professionel stgtte og en form for mester-
leere

Skolen kan overveje muligheder for gruppementoring, med henblik pa gensidig stgtte fra ligestillede og
stgtte

Skolen bgr overveje om mentoren skal have mulighed for at fa opdateret viden og udviklet sine faglige
og vejledningskompetencer eller om der er mulighed for at etablere lokale eller kommunale netveerk
for mentorer

Skolen bgr overveje om der blandt mentorerne er behov for st@rre bevidsthed om educative mentoring
med et bifokalt blik, da det kan fgre til dyberegaende refleksioner i samtalerne og fokus pa professionel
stgttedimension.

Skolen bgr overveje at fa udarbejdet en funktionsbeskrivelse for laererstartsordning indeholdende
mentoring bl.a. ud fra udvalgte ovenstaende designprincipper.
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