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Abstract

Bakgrund: Efter 1 juli 2011 ska alla l4rare som tar examen gé igenom ett
obligatoriskt introduktionsar med en mentor, for att fi ansdka om lararlegitimation.
Mentorskap for nya larare dr ndgot som har diskuterats lange i sdvil den svenska som
internationella skoldebatten. Att studera och analysera de erfarenheter som nya lérare
har av den forsta tiden i yrket ar av vikt for den fortsatta diskussionen om hur ett
mentorskap kan utformas for att bést stotta de nya lararna i yrkesblivandet.

Syfte: Syftet med foreliggande examensarbete &r att belysa nya lérares erfarenheter av
den fOrsta tiden i lararyrket, samt vilket introduktionsstdd (sdrskilt mentorskap) som
kan behovas da.

Utifrén tidigare forskning samt en intervjustudie med fyra ldrare kommer foljande
mer precisera fragestéllningar att analyseras:
- Hur uppfattar de nya ldrarna relationen mellan ldrarutbildning och
yrkespraktik?
- Hur erfar de nya lararna yrkesstarten med avseende péd eget forhallningssatt
och agerande, samt aktuell skolkultur?
- Vilka eventuella mojligheter och svérigheter kan ett introduktionsdr med
mentorskap innebdr vid yrkesstarten enligt de nya lararna?

Metod: Genom en studie av tidigare forskning identifierades centrala teman i ldrares
yrkesblivande. Dessa teman ligger till grund for examensarbetets syfte och
fragestéllningar, vilka belystes genom en halvstrukturerad intervjuundersékning med
fyra nyblivna ldrare.

Resultat: Intervjuerna visar att den inkongruens som finns mellan lararutbildningens
teori och yrkets praktik upplevdes som problematisk under lérares forsta tid 1 yrket.
Dock verkade en brist pa bekriftelse och klara ramar for larararbetet paverka de nya
lararna mer, dir dven olika lararkulturer paverkade hur man anpassar och lér sig som
ny larare. Att inte ha tydliga riktlinjer eller ndgon erfarenhet att luta sig mot innebar
att de nya ldrarna sillan kinde sig riktigt ndjda eller fardiga med arbetet, vilket ofta
ledde till besvikelse och frustration. Detta gav implikationer for diskussionen kring ett
mentorskap for nya ldrare, som behdver verka stottande och mojliggora for en mer
aktiv reflektion dver den egna lararrollen, de ambitioner som finns och mojligheterna
att uppfylla dessa.

Sokord: lirares yrkesblivande, inkongruens, lararutbildningen, skolkulturer,
individuella strategier och anpassning, mentorskap
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Inledning

Dagens ldraryrke beskrivs av manga (bl.a. Hargreaves, 1998; Fransson &
Morberg, 2001) som alltmer intensivt och stressigt, ddr framforallt den forsta tiden i
yrket ofta beskrivs som en chockartad upplevelse for de nya ldrarna. Flera pedagoger
och forskare (Carlstrom & Werséll, 2007; Morberg, 2002; Fransson, 2003) har vidare
uppmaérksammat att det finns ett glapp, en inkongruens, mellan den hogskoleforlagda
utbildningen och yrkesutdvandet, som kan bidra till att den forsta tiden upplevs som
extra krivande. En mojlig 10sning pa de nya ldrarnas utsatta situation dr satsningar pa
stod under den fOrsta tiden i1 yrket. Med de svenska bestimmelser om
lararlegitimationens introduktionsar som tradde i kraft 2011 (SKOLFS 2011:37; SFS
2011:326) ska alla ldrare som tar examen i Sverige efter 1 juli 2011 gora en
introduktionsperiod med stdd av en mentor i ett & for att f4 ansdka om
lararlegitimation. Mentorskap for nya ldrare dr dirfor ett hogaktuellt dmne, som
behover séttas i relation till de erfarenheter som nya larare gor pa en daglig basis.

Uppsatsens disposition dr foljande: inledningsvis behandlas forskning som
berdér uppsatsens tematik. Studiens centrala teman yrkesstart, lararutbildning och
mentorskap kommer sedan att belysas genom en intervjuundersdkning av nyblivna
larares syn pd och erfarenheter av mdétet med yrket. De dvervidganden som ligger till
grund for undersokningen presenteras i metoddelen. I resultatavsnittet analyseras
intervjuerna med de nya ldrarna i ljuset av forskning. Uppsatsen knyts ithop med en

avslutande diskussion dér slutsatserna éven relateras till professionsrelevans.

Tidigare forskning

I denna genomgang beskrivs studiens utgdngspunkt genom att lyfta betydelsen
av att fokusera savél strukturella villkor som ldrares agentskap. Utifrdn forskning om
yrkesblivande, dir skolkulturer och individuella strategier spelar nyckelroller,
behandlas sedan inkongruensen och den forsta tiden i yrket. Avslutningsvis relateras
diskussionen till forskning om mentorskap for nya larare som en potentiell ’brygga”

mellan utbildning och yrke och som ett eventuellt stod under de forsta yrkesaren.



Ldrarforskningen ur ett sociologiskt perspektiv: strukturer och agentskap

Hur samhallet vi lever i paverkar oss och hur vi médnniskor paverkar samhillet
ar och har enligt Sofia Persson (2008, s. 34-37) varit en av samhéllsforskningens
standiga fragor, dir den problematiska relationen mellan individ och samhélle kan
formuleras i begreppen agentskap och struktur. Agentskapet omfattar individens
handlingar, tankar och kénslor medan strukturer innefattar de sociala och kulturella
villkor, som mdjliggor, begriansar och motiverar individens agerande. Persson (2008,
s. 68-75) menar vidare att man kan se att det inom ldrarforskningen funnits olika
tyngdpunkt pd & ena sidan strukturella aspekter, & andra sidan pa agentskapet inom
lararyrket. Den mer strukturellt inriktade forskningen ser lirarna som begrinsade av
rddande strukturer som ligger bortom den egna kontrollen, varfor ldrarna beskrivs
som oférmdgna att paverka sin situation. Den agentinriktade forskningen & sin sida
ser ldrarna som “skapare av sin egen historia”, vilket for med sig risken att ldrarna
sjdlva skuldbeldggs for forhallanden som de inte rader over. Bada perspektiven i detta
agent-struktur-dilemma har enligt Persson (ibid.) sina for- och nackdelar, varfor det &r
motiverat att soka kombinera de bada. Det har gjorts forsok till detta under det senaste
decenniet, bland annat inom professionsforskningen, men det finns enligt Persson

fortfarande mycket att 6nska inom omrédet:

”Likt Goodson menar jag att det dr viktigt att lyssna pa ldrarna, och likt Arfwedson menar jag
att skolan bor analyseras i ett strukturellt ssmmanhang. Lérarna skapar sin egen historia, men
inte som de vill, utan de reproducerar och transformerar skolférhallanden i forhandlingar med

andra.” (Persson, 2008, s. 75)

Enligt Goran Fransson (2006, s. 25) har det inom forskningen om just ldrares
forsta tid 1 yrket funnits en diskurs ddr man endast lyfter de problem som finns, vilket
kan jamforas med en kritik mot en alltfor strukturellt inriktad forskning. Detta menar
Fransson (ibid.) skapar en bild av nya ldrare som hjilplosa, vilket paverkar sévél
medias bild av nyblivna lirare som lirares sjilvbild. Aven Ingrid Andersson (2005, s.
65) menar att en alltfor sndv fokusering pa hjidlpmedel for nya ldrares “6verlevnad” i
forskningen leder till en begransning i synséttet pa nya lirare och den roll de kan ha i
skolutvecklingen. Om man intar en syn pd nya ldrare som fordndringsagenter och

birare av ny kunskap som maéste tas till vara, kan man enligt Asa Morberg och



Lennart Gustafsson (2007, s. 17-18) istéllet se hur nya ldrare tillsammans med &ldre
larare kan bidra till skolutvecklingen.

I foreliggande uppsats undersoks larares forsta tid i yrket, och deras egna
erfarenheter och kénslor stér i centrum. Jag kommer att sétta detta i relation inte bara
till de direkt individuella strategierna som nya ldrare anvinder, utan dven till de
strukturer som péverkar lirarnas vardag. Ambitionen dr alltsd att belysa sivil de
individuella som de strukturella aspekter som priglar de nyblivna ldrarnas arbete. Jag
ska borja med att ge en bakgrund som delvis kan forklara de svarigheter som nya
larare moter 1 dvergédngen mellan teorin, i betydelsen utbildningen, och praktiken, i

betydelsen lararyrket.

Ldrarutbildningen: en inkongruens mellan teori och praktik

Enligt Fransson (2003, s. 70-71) har lédrarutbildningen under de senaste
decennierna gatt mot en dkad vetenskaplighet dir man allt mer distanserat sig frén de
praktiska inslagen 1 utbildningen. Morberg (2002, s. 124-127) har studerat
lararutbildningens historiska utveckling och menar att man kan se hur det skett en
avpraktifiering av utbildningen, dir man allt mer tagit avstind fran traditionen av
erfarenhetstradering, dér erfarenheter fordes vidare fran erfarna ldrare till nya lérare,
till fordel for ett vetenskapliggérande av utbildningen. Fransson (2003, s. 71) menar
vidare att ldrarutbildningen idag syftar mer till att tillgodogora sig kunskaper om
yrket, dn att utveckla fardigheter i att utova det. Det sistnimnda menar han omfattar
fardigheter i savél det praktiska handlandet i sig, som i anvéindandet av de teoretiska
verktyg som “kunskapen om” innefattar. Det dr enligt Fransson och Morberg (2001, s.
171) vanligt att ldrarstudenter kritiserar ldrarutbildningen for att inte tillrdckligt
integrera teorin med praktiken och visa hur man kan applicera de intellektuella
verktygen i praktiken. Enligt Anita Franke (1999, s. 16 ff.) krdvs ett Omsesidigt
kompletterande mellan teori och praktik for att kunskap ska utvecklas, varfor ett av
utbildningens storsta dilemman dr just att forena teori och praktik med varandra.

Ett syfte med vetenskapliggdrandet och det dkade fokuset pad kunskap om
yrket menar Fransson (2003, s. 71) ligger i att det pé sikt antas gynna ldraryrkets
utveckling och status. Dock &r det just de nya ldrarna som fir betala for denna

utveckling, da det 0kar inkongruensen mellan utbildning och skolverklighet, vilket



gor yrket dn svarare att hantera under de forsta dren. Denna inkongruens mellan teori,
i meningen utbildning, och praktik, i meningen yrkesutdvande, dr enligt Fransson
(2003, s. 43, 67) ett problem som &r vanligt i manga akademiska yrkesutbildningar.
Ett exempel som han jamfor ldrarutbildningen med dr sjukskoterskeutbildningen.
Spédnningen mellan omvérdnad och medicinsk yrkesutovning har i kombination med
lag status och hog arbetsbelastning lett till en strdvan efter professionalisering, dér
krav pa okad vetenskaplighet syftat till att oka statusen pa sjukskoterskeutbildningen.

Det finns skilda sétt att se pad denna inkongruens mellan utbildning och yrke
och hur problemet egentligen kan 16sas — i utbildningen eller vid yrkesstarten. Flera
(bl.a. Arfwedson 1986, Fransson, 2003) menar att just komplexiteten i yrket gor det
svart att tillgodogora sig all den kunskap och fardighet som yrket kriaver under sjdlva
utbildningen. Det handlar enligt Fransson och Morberg (2001, s. 171) om att ldra som
larare, dar fardigheter i yrket forutsétter att man har kunnat omsitta sin kunskap om 1
praktisk handling. D4 den verksamhetsforlagda delen av utbildningen &r mycket
begrdnsad, bade tidsmissigt och ansvarsméssigt, kan man inte forvénta sig att nigon
fardighet i yrket ska kunna utvecklas dér. Det ar istéllet under den forsta tiden i yrket
som man lidr som ldrare, varfor ocksd denna period upplevs som si krivande
(Fransson & Morberg, 2001, s. 171-172).

Andra menar att det finns betydande brister inom lédrarutbildningen. Flera
forskare och pedagoger (bl.a. Arfwedson & Arfwedson, 2002; Carlgren & Marton,
2001; Paulin, 2007) har kritiserat ldrarutbildningen for att inte ge studenterna
mojligheter att mota samma problematik som 1 sitt framtida jobb. Enligt dem har
lararutbildningen bland annat varit alltfor konservativt fokuserad pa teoretiska studier
och péd hur man ska undervisa, istillet for pa vad en ldrare ska dstadkomma med sin
undervisning. Aven om 4sikterna om hur vil utbildningen forbereder for yrket gar
isér dr den bild Fransson (2003; 2006) ger att det &r svart att helt undkomma den
problematiska inkongruensen mellan teori och praktik, da det ar ett inneboende
problem i alla yrkesutbildningar.

Den ovan beskrivna inkongruensen mellan utbildning och yrke bidrar till att
den forsta tiden i yrket kan upplevas som en intensiv period, dir den nya ldraren i
motet med skolans virld samtidigt som den ska planera och genomfora undervisning
sjdlv ska lara som ldrare. Det som kallas skol- och lararkulturer kan sdgas utgora en
strukturell faktor som ldrare paverkas av, inte minst under sin forsta tid i yrket. En

skolkultur kan 6vergripande sdgas vara de sociala och kulturella férhallanden, det vill



sdga strukturer, som praglar en enskild skola. Jag kommer att behandla forskning som
beror skolors olika kulturer, varpa detta sétts i relation till ldrares yrkesblivande och

de individuella strategier som kan paverka under denna process.

Skolkulturer

Det finns olika sétt att se pa kulturer inom skolor. Enligt Inge Carlstrom och
Britt-Louise Wersill (2006, s. 23) dr skolkultur ett brett begrepp som omfattar mer dn
det som brukar kallas lararkultur eller undervisningskultur. Skolkulturen har delvis
osynliga regler som omfattar idéer, védrden, attityder och kunskaper som styr
beteenden bland personal och elever. Arbetsformer, relationer och yrkeskoder och
karanda &r alla en del av denna kultur (ibid.). De menar vidare att det krdvs att
kulturen medvetandegdrs for att skolutveckling, genom en positiv kulturell
utveckling, ska kunna ske. Aven Gunnar Berg (1999, s. 94) har studerat skolkulturens
betydelse for skolutveckling. Han menar att vardagsarbetet till stor del styrs av de
rddande kulturerna pa en skola, varfor skolutveckling fOrutsétter att en etablerad
skolkultur synliggors, ifragasétts och delvis ersétts med nya kulturer. Berg (2001, s.
12) menar vidare att det kan finnas flera olika kulturer inom en och samma skola, men
att det ofta finns en kultur som &r dominerande. Denna kultur paverkar verksamheten
mer dn andra, da dess foretradare ofta bar rollen som skolans informella ledare.

Andy Hargreaves (1998, s. 177 ff.) har studerat framforallt den amerikanska
lararforskningen och identifierat fyra olika typer av ldrarkulturer. Han menar att
lararkulturer framfOrallt karaktdriseras av forhallandet mellan ldraren och kollegorna,
vilket har stor pedagogisk betydelse for det som hénder i sjidlva klassrummet. Den
forsta typen, individualism, karaktdriseras av en osdkerhet med ensamhet och
isolering, men kan ocksd innebidra en drivkraft att viga géd sin egen vdg. Den andra,
samarbetskulturen, ger uttryck for frivillighet, utveckling och spontanitet. Den tredje,
patvingad kollegialitet, kinnetecknas av ett obligatoriskt deltagande dér innehallet ar
pa forhand bestdmt av den som startat samarbetet, ofta skolans administration. Den
fjirde och sista, balkanisering, innebédr att ldrare skapat mindre, informella,
grupperingar pa skolan utifrin till exempel d&mnesomraden eller dlder, men som pa
grund av att de &r atskilda frdn varandra orsakar splittring (Hargreaves, 1998 s. 177,

223). Hargreaves (1998, s. 178) menar vidare att det rdder konsensus inom



forskningen om att individualismen, trots otaliga forsok till att reformera och
fordndra, lever kvar som den starkaste lararkulturen. Han kritiserar dock till stor del
hur denna forskning har framstillt och forklarat individualismen som personliga
defekter hos lérarna sjélva. Enligt Hargreaves (1998, s. 180) har forskningen forskjutit
forklaringen av individualism och isolering frén ett arbetsvillkor, ett relationsmonster
larare emellan, till att istéllet attribuera det till psykiska karaktdrsdrag hos de ldrare
som arbetar under dessa villkor. Han menar sammanfattningsvis att “en levande
lararkultur bor kunna undvika individualismens begriansningar och samtidigt
vardesitta dess kreativa mojligheter.” (Hargreaves, 1998, s. 196).

Dessa olika kulturtolkningar kan ses som viktiga strukturella faktorer som
larare stélls infor 1 sitt yrkesblivande. Nedan beskrivs ldrares yrkesblivande genom att

individuella strategier hos ldrare problematiseras i relation till dessa skolkulturer.

Ldrarblivandet: individuella strategier i motet med skolkulturer

I savdl svensk som internationell forskning beskrivs den forsta tiden i
lararyrket som extra krdvande och intensiv, och termer som “culture shock”, praxis
shock” och “reality shock™ anvinds for att beskriva fenomenet (Hargreaves & Jacka,
1995, s. 51; Morberg & Gustafsson, 2007, s. 13; Fransson & Morberg, 2001, s. 193).

Fransson och Morberg (2001, s. 201) menar att dessa upplevelser ofta beror pa
en krock, inte bara mellan utbildning och yrke, utan &ven mellan nya lédrares
forestillningar om yrket och de forvantningar och krav som stélls pd dem. De menar
att bilden som framgér i forskningen &r att nya ldrare tenderar att vara alltfor
idealistiska med orealistiska forvantningar pa den egna formagan, vilket kan leda till
frustration och besvikelse i motet med skolverkligheten.

Aven Kuzmic (1993, s. 22-23) fann i sina intervjuer av amerikanska lirare att
ambitionen Over vad ldrare vill astadkomma i sin ldrargidrning ofta krockar med de
forutsdttningar som finns i de yttre omstdndigheterna, till exempel i form av
skolkulturen. D4 ldrare har svart att leva upp till sin egen idealbild, internaliserar de
det upplevda misslyckandet som ett personligt tillkortakommande, istéllet for att se att
problemet dven ligger utanfér dem sjdlva. Nar svérigheterna larare stoter pa gors till

ett personligt problem, tas de ur den kontext dér de skapats och forhindrar lararna att



reflektera Gver situationen och agerandet for att soka en effektiv 16sning pa de
problem som ofta ligger i kontexten.

Hargreaves (1998, s. 169) menar att kdnslor av skuld dr vanliga hos ldrare,
vars arbete innehdller flera skuldfillor som skapas bland annat av tidspress,
resultatansvar, en intensifiering av arbetet och det isolerade arbetsséttet, som gor att
granserna for och definitionen av vad ldrararbetet innebdr dr vaga. Dessa
skuldkénslor, som skapas av krav sdvdl utifran som inifrdn, kan leda till
improduktivitet, cynism och utbridndhet. Rust (1994, s. 214-215) visade i sin studie
hur den kultur som réder pa skolan utovar ett socialt och normativt tryck pa de nya
lararna, vilket kan skapa en kinsla av "moment-22”. Samtidigt som de forsoker agera
efter sina egna bilder av vad en god lérare &r, forsoker de uppfylla det som anses vara
”gott” 1 skolledningen och andra ldrares 6gon, vilket inte alltid sammanfaller. Detta
menar Rust (1994, s. 215) skapar olika strategier beroende pd hur de nya ldrarna
lyckas balansera sina egna forestillningar mot det radande sociala trycket.

Just reflektion, Over sitt eget och andras agerande och situationer, dr enligt
manga (bl.a. Kuzmic, 1993; Fransson, 2006; Ekebergh, 2001) ett forhallningssétt som
kan minska inkongruensen mellan utbildning och yrke och paverka hur man agerar i
motet med skolkulturen. Denna anpassningsprocess, av vissa kallad socialisation, av
andra yrkesblivande, har studerats under flera decennier. Redan 1977 undersokte
Lacey (i Fransson & Morberg, 2001, s. 203; Andersson, 2005, s. 19) nyblivna ldrares
socialisation. Lacey identifierade tre strategier som anvénds i métet med skolkulturen.
Den fOrsta strategin, internaliserad anpassning, innebér att den nya ldraren foljer
goda réd och tar emot stod utan att reflektera eller stdlla sig kritisk till dessa. Denna
strategi dr vanlig da skolkulturen krdver en anpassning och inte ldmnar utrymme for
nya virderingar (Fransson & Morberg, s. 203). Den andra strategin, strategisk
anpassning eller tillmétesgdende, innebdr att ldraren lyssnar pa goda rdd och
tillmotesgar de krav som stélls, men med ett mer kritiskt forhéllningssitt ddr den
personliga vidrderingen sedan innan bibehdlls. Den tredje strategin, strategisk
omdefiniering, innebdr att ldraren mdter de problem som kommer upp genom att
forsoka péverka och fordndra situationen (Andersson, 2005, s.19). Andersson (2005,
s. 20) menar att dven om Laceys studie &r gammal, kan detta kopplas till mer
senmoderna sociologiska tankar dir det dr larares initiativkraft och vilja till foréndring
som vérderas, samt till Giddens betoning pa ménniskan som en reflexiv och aktivt

skapande individ.



Enligt Ekebergh (2001, s. 13), som har studerat dilemmat mellan teori och
praktik inom sjukskdterskeutbildningen, dr handledning och stdd under den forsta
tiden 1 yrket en viktig komponent for att utveckla ett reflexivt tankesétt, som i sin tur
kan brygga over den upplevda inkongruensen mellan teori och praktik. Hon menar att
reflektionen bidrar till att teoretisk kunskap och begrepp anvénds for att tolka och
forsta det praktiska, medan det teoretiska samtidigt kan hamta en konkret innebord
fran det praktiska.

Det finns dock flera problematiska aspekter i lararyrket som forsvérar for ett
gott stdd och samarbete, och diarmed for den individuella reflektionen. Enligt
Fransson (2006 s. 122) ar mojligheten att se varandra i handling avgérande for att
utveckla kunskap och positionera sig i1 yrkesrollen. Men da man som lirare jobbar
ensam och d& undervisningen ofta uppfattas som en privat del av yrkesutdvningen,
menar Fransson (2006, s. 123-126) att ldrare séllan ser varandra i handling. Detta
leder bland annat till en svérighet for nya lérare att fa tillgéng till regler och kunskaper
som ofta tas for givna av &ldre ldrare. Hargreaves (1998, s. 178-179) framhaller att
den amerikanska forskningen ofta skildrar ldrarna som att de medvetet isolerar sig for
att undvika observation, bedomning och kritik, och att ldrare endast hjilper varandra
med till exempel material och idéer men att disciplinproblem och ldsningar pa dessa
och andra problem héller larare for sig sjdlva. Att larare ofta har ensamt ansvar for
undervisningen i det egna d@mnet innebdr dven enligt Fransson (2006, s. 153) att ldrare
har déliga incitament for att ta ett kollektivt ansvar for elevernas undervisning, och att
det dr svart att 4 arbetslag och mentorer att samarbeta for att underldtta for nya lérare
att komma in 1 yrket.

Som Hargreaves (1998, s. 170, 179-180) pekar pa ar det viktigt att problemen
med denna individualism inte tillskrivs personliga defekter hos larare, utan att det ses
som négot som ligger i forhallandet, i samarbetet, ldrare emellan. Genom att skapa en
kollegial miljo, med en gemensam utformning av professionella normer och grinser
for larararbetet kan de skuldkédnslor som ménga lirare kdnner minskas. Hargreaves
(1998, s. 197) menar att forskningen visar att samarbete och stod frén kollegor gynnar
savdl den professionella utvecklingen som skolutvecklingen, da ldrare blir mer
bendgna att vaga testa nya idéer och dven se utveckling som en naturlig del av
lararyrket. Detta stod har dock visat sig svért att fa till stind. Méanga reformer har
enligt Hargreaves (1998, s. 178) genomforts i USA for att 6ka ldrares samarbete och

kollegialitet. Den senaste vi har sett i Sverige &r inforandet av introduktionsdret med



obligatoriskt mentorskap for alla nya lérare. Fragan vdacks om hur ett gott mentorskap
ska se ut for att underlétta for nya ldrare. Jag ska ta upp en del av den forskning som

undersokt detta for att soka vissa tendenser och faktorer som paverkar.

Mentorskap som mojligt stod?

Flera pedagoger och forskare inom omradet har foreslagit just mentorskap for
nya ldrare som ett stod under den forsta tiden och som en 16sning péd inkongruensen
mellan teori och praktik. Enligt Fransson och Morberg (2001, s. 217) ar det ett
problem i méinga europeiska ldnder att ldrare véljer att lamna yrket. Fransson menar
att det déarfor dr vanligt med mentorskap eller andra former av stodprogram for nya
larare, vanligen samlat under begreppet “induction” i den internationella forskningen
(Fransson, 2006, s. 22). Dessa induktionsprogram ser olika ut éver Europa, dir vissa
former dr mer informella och beroende av att dldre larare stiller upp, medan andra &r
mer organiserade och obligatoriska som i Skottland och Nordirland (Fransson &
Morberg, 2001, s. 217-218).

Smith & Ingersoll (2004, s. 681) har studerat olika induktionsprogram i USA,
och funnit att nya ldrare som blivit tilldelade mentorer med samma &mnen och som
deltog i planering och annat samarbete tillsammans med mentorerna var mindre
beniigna att byta skola eller att limna yrket efter det forsta aret. Aven Harrisson
(2001, s. 277) fann i sina studier av induktionséret i England att mentorer dverlag
forbattrade stodet for nya ldrare. Dock menar hon att det som saknas sdvil ute pa
skolorna som 1 skolforskningen dr ett fokus pa hur induktionsperioden kan gynna en
positiv utveckling dir de utmaningar som ldrare stélls infor kan reflekteras i relation
till den professionella yrkesverksamheten. Ytterligare en studie fran USA har pekat pé
samma problematik. Enligt Feiman-Nemser m.fl. (2001, s. 1014) vilar den typiska
induktionsperioden pé en “sink or swim”-logik, som uppmuntrar nya lirare att hélla
fast vid den strategi och det forhallningssitt som tillater dem att dverleva under det
forsta aret. Lararna fortsitter sedan ofta att forlita sig pd denna strategi, oavsett om
den &r den bista for dem sjélva eller for situationen (Feiman-Nemser, 2001, s. 1027).
Detta menar Feiman-Nemser (2001, s. 1014, 1027) hammar ldrarnas utveckling fran
borjan, da de ansatser till professionell utveckling som gors senare i ldrarkarridren

dessutom ofta dr utspridda och saknar uppfoljning och koppling till det vardagliga



klassrumsarbetet. Hon menar vidare att det star klart att det 4r en komplex interaktion
mellan personliga och situationsbundna faktorer som pdverkar nya lérares
erfarenheter, och att de induktionsprogram som existerar dr alltfor snédva i sitt syfte.
Enligt Feiman-Nemser (2001, s. 1031) ligger tonvikten pa ett kortsiktigt stod for nya
larare, istdllet for att lyfta det till ett lirande som fokuserar utveckling och
kvalitetsforbattring under hela yrkesverksamheten.

Hellsten, Prytula och Ebanks (2009, s. 708-709), som studerat induktion och
mentorskap 1 Canada, menar att det finns manga studier som har utvirderat effekterna
av olika mentorsprogram. Det som saknas dr framforallt forskning som fokuserar
mentorskapets process och utformning, och som kan bidra till att skapa en modell for
hur mentorskapsprogram bédst utformas. De fann i sina studier att nya ldrare som har
endast en mentor kan bli alltfor bundna till ett och samma synsétt pa lararrollen. Om
stodet far formen av ett handledarskap med den nye ldraren som lérling finns risken
att denne oreflekterat anpassar sig efter mentorns sitt. Om man som ny larare istéllet
far flera mentorer menar Hellsten m.fl. (ibid.) att det kan underlitta for dialog,
reflektion och ny lirdom, inte bara for den nya lararen utan dven for larargruppen som
helhet.

I Sverige slots ett avtal mellan Lararforbundet, Lararnas Riksforbund och
Svenska Kommunforbundet (1996, s. 17) sé tidigt som 1996 som fastslog att
nyutexaminerade ldrare skulle ha ratt till ett introduktionsar med stdd fran en
handledare/mentor (se dven Franson & Morberg, 2001, s. 83-84; Fransson 2003 s.
70). Enligt Lindgren (2003, s. 22) sdg efterlevandet av detta beslut olika ut &ver
landet. En anledning menar hon kan vara att det rddde osékerhet om hur
introduktionsaret och mentorskapet skulle organiseras i praktiken, da texten i
Skolutvecklingsavtal 2000 inte tydliggjorde detta. Enligt Morberg och Gustafsson
(2007, s. 16) kan det ocksd ha berott pd att det genom det decentraliserade
styrsystemet Overldimnades det till den kommunala och lokala nivin att utforma
riktlinjer for introduktionsprogrammen i detalj, varfor ingen enhetlig fordndring
skedde.

De studier om mentorskap for nya larare som har gjorts efter &r 2000 i Sverige
bekriftar denna bild. Andersson (2005, s. 44) fann i sina intervjustudier att vissa nya
larare hade fatt god hjidlp av en mentor, medan andra helt saknade adekvat stod.
Manga nya ldrare hade dessutom en kénsla av att vara i vigen och av att inte vilja

stora da de behovde hjéalp med négot. Anderssons (ibid. s. 48) slutsats var att det 2005
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saknades savél ramar for hur mentorskapet ska organiseras som tillracklig utvérdering
av olika typer av mentorskap och dess effekter. Morberg och Gustafsson (2007, s. 19,
43) har studerat mentorsstodet i en av de kommuner i Sverige som tagit ett samlat
grepp om nya ldrares introduktionsér, vilket déir ses inte bara som ett stddprogram
utan som ett kitt mellan ldrarutbildningen och kompetensutvecklingen i skolan. I
motet mellan de nyblivna ldrarnas vetenskapligt forankrade yrkeskunskap och de
dldre ldrarnas erfarenhetsbaserade kompetens, dr motivet att utveckla nya ldrare sé att
de kan bidra till skolutvecklingen. Morberg och Gustafsson (2007, s. 31) menar att
systematiska reflektioner kring den egna lérarrollen under den forsta tiden i yrket &r
forutsittning for en god yrkesutveckling. En mentor som kan fungera som ett
bollplank, men dven diskussion och stdd fran andra nybdrjarldrare, kan underlitta
denna reflektion.

Lindgren (2003, s. 18-19) talar likt Hellsten m.fl. (2009, s. 708-709) om vikten
av att skilja mellan handledarskap och mentorskap. Ett handledarskap fokuserar mer
pa overforing av kunskap, dar handledaren ofta har ofta en beddmande funktion och
dér en maktobalans uppstdr dd den handledde blir beroende av sin handledare. Ett
mentorskap utgdr mer ifrdn adeptens behov, och utifran dennes villkor baseras
mentorskapet pa utbyte och diskussion vilket 4r en fOrutsittning for reflektion och

kunskapsutveckling.

Sammanfattning och motivering av studien

Sammanfattningsvis har jag visat hur tidigare forskning beskrivit forsta tiden i
lararyrket som komplext och paverkat av flera faktorer. Dels paverkar yrkets karaktir,
som 4r just intensivt och komplext och dér av inkongruensen mellan utbildningen och
yrket gor att en god forberedelse for lararyrket dr problematisk. Dels sker en
vixelverkan under den forsta tiden, mellan strukturella faktorer sasom skolkulturer
och individuella faktorer sdsom anpassningsstrategier och reflektion, som péverkar
lararblivandet. Stodprogram under den fOrsta tiden, i form av till exempel
mentorskap, har darfor foreslagits som en 16sning som dels kan minska
inkongruensen mellan teori och praktik, dels 6ka den individuella reflektionen i métet
med skolkulturen, ddr en mer medveten anpassningsstrategi kan medfora individuell

utveckling sévél som skolutveckling.
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Hellsten m.fl. (2009) har pekat pa att det saknas forskning som undersoker
processen i och utformandet av mentorskapsprogram. Min ansats &r att bidra med en
uppséttning teman, baserade pa nyblivna ldrares yrkesvardag, som kan vara ett forsta
steg till att nyansera bilden av vad ett gott mentorskapsprogram behdver innehélla.
Dirav finns ett intresse av att undersdka hur nya ldrare idag erfar yrkesstarten utifran

de problemomraden som presenterats, och hur de ser pa ett stod i form av mentorskap.

Syfte och fragestdllningar

Syftet med foreliggande examensarbete &r att belysa nya lérares erfarenheter
av den forsta tiden i lararyrket, samt vilket introduktionsstdd (sérskilt mentorskap)

som kan behovas da.

Utifrén tidigare forskning samt en intervjustudie med fyra ldrare kommer

foljande mer precisera fragestillningar att analyseras:

- Hur uppfattar de nya ldrarna relationen mellan ldrarutbildning och
yrkespraktik?

- Hur erfar de nya ldrarna yrkesstarten med avseende pé eget
forhallningssitt och agerande, samt aktuell skolkultur?

- Vilken eventuella mdjligheter och svérigheter kan ett introduktionsér

med mentorskap innebér vid yrkesstarten enligt de nya ldrarna?

Metod

Vid undersokningens bdrjan hade ett intresse for nyblivna ldrares situation
vickts av den pagdende samhillsdiskussionen om introduktionsér och mentorskap for
nya ldrare. D& mentorskap dr nagot som enligt statliga beslut ska kunnat garanteras
nya ldrare sedan 1996 (Lérarforbundet m.fl., 1996) var det ursprungliga syftet att
undersdka hur detta hade sett ut och vilka erfarenheter man kunde hidmta infor
inforandet av det nya introduktionsédret. Ett omfattande sokande efter ldrare som
mottagit mentorstdd och dldre ldrare som varit mentorer for nya lérare startade, bland

annat genom kontakt med samtliga stadsdelsnimnders utbildningsavdelningar, samt
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genom stadens centrum for skolutveckling. Detta arbete visade sig dock vara bade
tidskrdvande och resultatlost. I ett telefonsamtal med en utbildningschef ndmndes
bland annat att det funnits ett digert program f6r mentorskap, men att beslutet strandat
dels pa fackliga fragor, da ingen erséttning skulle utgé till mentorerna, dels pa brister i
organisationen kring mentorskapet. En analys hade varit att det var for tidigt att infora
ett mer omfattande program for mentorskap (telefonsamtal med Centrum for
Skolutveckling, 2011-11-16)

Da intresset for larares yrkesstart kvarstod, framforallt for problem som kan
uppsté och strategier som kan underlétta yrkesintroduktionen, valdes istéllet en ansats
dér nya ldrares erfarenheter kring yrkesstarten och det stod som finns, eller saknas,
soktes. For att oka forstdelsen kring detta dmne studerades tidigare forskning om
larares yrkesblivande, samt om problematiken kring ldrarutbildningen och
mentorskap. Detta ledde fram till en uppsittning centrala dvergripande teman som

paverkar ldrare under den fOrsta tiden 1 yrket:

- Lararutbildningen och problematiken i dvergéngen till yrket
- Yrkesstarten, paverkan av skolkulturer och individuella strategier

- Mentorskap, dess mdjligheter och svérigheter

Med examensarbetet avses att bredda och nyansera kunskapsfaltet genom en
mer aktuell empirisk studie av nya ldrares yrkesstart i Sverige utifrdn ovan
presenterade teman. Fyra halvstrukturerade intervjuer har gjorts med nya ldrare. Att
genomfora en halvstrukturerad intervju syftar till att forstd teman i den intervjuades
liv ur dennes egna perspektiv och innebér att intervjun liknar ett vardagssamtal, men
dér avstamp tas utifran vissa valda teman (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 43).

Planeringen infor intervjuerna bestod bland annat 1 att skapa ett
informationsbrev som kunde skickas till mojliga intervjupersoner tillsammans med
forfragan om att delta i en intervju (se bilaga A). I detta brev gavs information om
studiens syfte och utformning, tillsammans med ett klargérande av de etiska
forhallningssétten. Dessa var informationskravet och samtyckeskravet, som innebér
att intervjudeltagarna dr medvetna om studiens syfte, vilka villkor som giller for
deltagandet och att det &r frivilligt att delta och ndrsomhelst avbryta intervjun.
Konfidentialitetskravet syftar till att skydda intervjupersonernas identitet, att

intervjumaterialet endast hanteras av mig som ansvarig och det inte ska ga att
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identifiera deltagarna i efterhand. Nyttjandekravet garanterar att uppgifter och
material fran intervjuerna endast anvédnds for det uttalade syftet och inte sprids vidare
(Vetenskapsradet, 2002; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 88).

Noggrann planering lades dven pd utformandet av intervjuguiden (se bilaga
B), dér uppsatsens fragestdllningar och centrala teman ldrarutbildning, yrkesstart och
stod, som framtritt i den tidigare forskningen operationaliserades i en rad fragor.
Inledande fragor, som syftade till att fanga intervjupersonernas spontana
beskrivningar 1 ett &mne, kompletterades med mojliga uppfoljningsfragor (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 150).

Amneslirare i Goteborgsomradet som hade haft sin forsta anstillning i upp till
tre ar kontaktades efter tips fran gemensamma kurskamrater via epost eller telefon
med en fOrfrigan om att delta i en intervjustudie, tillsammans med
informationsbrevet. Positivt gensvar kom frdn fem ldrare, varpd intervjuerna
planerades, dér jag som intervjuare erbjod mig att halla intervjuerna pa valfri plats.
Detta dels for att intervjupersonerna skulle kdnna sig bekvdma i intervjumiljon, dels
for att tidsbristen 1 ldraryrket gor att fa har tid att aka till universitetet for en intervju.
Tre ars anstdllning valdes som grins d4 den forsta tiden skulle finnas ndgorlunda
farskt 1 minnet, och di& bland andra Gerhard Arfwedson (1986) funnit att
lararblivandet pdgar under ldngre tid 4n under bara det forsta verksamma &ret.

I slutindan genomfordes fyra intervjuer, dd den femte lararen fatt forhinder pa
grund av sjukdom. De enskilda intervjuerna, som tog mellan 50-80 minuter vardera,
genomfordes i lokaler som intervjupersonerna sjilva hade valt, i vissa fall pa skolan
dér lararen arbetade, i ndgot fall hemma hos ldraren och i ndgot fall pd universitetet.
Den inledande fragan 16d "Hur har du upplevt att det har varit att borja jobba som
larare?”. Denna visade sig oppna upp for dmnet pa ett bra sétt och intervjupersonerna
talade ldnge och fritt om olika &mnen som rorde deras forsta tid i yrket. I manga fall
tog intervjupersonerna sjilva upp teman innan jag hade hunnit introducera dem,
varfor de valda temana visade sig vara viktiga och relevanta for intervjupersonerna.
Intervjuguiden anvédndes sedan framfOrallt som ett komplement och som stéd i
foljdfragor till teman som de sjélva berdrde i sina berittelser, och for att tydliggora
och fordjupa beskrivningarna. Under intervjuerna forsokte jag tidnka pd att gora
pauser och med en medveten tystnad ge intervjupersonen mdjlighet till reflektion och
till att ligga till mer. Aven det som Kvale och Brinkmann (2009, s. 151) kallar

sonderande och specificerande fragor, att soka fler och mer specifika beskrivningar ur
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ett svar, anvindes i foljdfragorna. Intervjupersonerna var alla engagerade och pratade
mycket och ldnge, och det mérktes att det var ett amne som kéndes viktigt for dem.
Négon uttryckte att det var skont att faktiskt fa prata av sig lite, och alla verkade
tillfreds efter det att intervjun avslutades. En viktig aspekt i den kvalitativa
forskningsintervjun som Kvale och Brinkmann (2009, s. 48) talar om handlar om
intervjupersonens positiva upplevelse, vilket verkade stimma bra i1 samtliga
intervjuer.

Intervjuerna spelades in pa band och transkriberades till text i efterhand, vilka
alla och forvarades och hanterades si att endast jag hade tillgdng till dem. De delar av
intervjuerna som var relevanta for studiens syfte skrevs ut i sin helhet, medan ovriga
delar sammanfattades. Med utgdngspunkt i konfidentialitetskravet, avpersonifierades
samtliga intervjupersoner helt. For att omdjliggéra att intervjupersonerna kan
identifieras genom en helhetsbild som kan framga av deras berittelser, valde jag att
inte heller ge dem nagra fiktiva namn. I resultatdelen ges sammanfattningar och
belysande citat utan att nimna vilka ldrare som star bakom olika uttalanden (se t.ex.
Wennerstrom, 2003, s. 39-40).

I analysarbetet av intervjuerna hdmtades inspiration frdn grundad teori (se
Kvale & Brinkmann, 2009, s. 217 ff.) med en kodifierad forskningsprocess, dir man
genom att bryta ner, jimfora och kategorisera gor en kvalitativ analys med en Gppen
kodning av datamaterialet. Koderna, som kopplas till varandra och till kontexten, ar
kortfattade beskrivningar av den verklighet och de erfarenheter som
intervjupersonerna skildrar. Det finns enligt Kvale och Brinkmann (2009, s. 218) dels
en begreppsstyrd kodning, dir redan utvecklade koder anvénds, dels en datastyrd
kodning dédr koder skapas vartefter materialet tolkas. Jag anvinde mig av en
vixelverkan mellan dessa tvd, didr de pd forhand bestimda temana yrkesstart,
lararutbildning och mentorskap/stéd, utgjorde en grund for analysen, men dér
reflektioner och jamforelser mellan de olika intervjuerna skapade en 6ppenhet for nya
kategorier och underteman, som kompletterade eller berikade den forsta
uppsittningen. Under hela processen, frdn intervju till utskrift till analys, fordes
anteckningar over de reflektioner som uppkom kring intervjuerna och temana, vilket
var ett stod i analysarbetet.

En av studiens brister kunde sdgas vara bristen pa empirisk generaliserbarhet.
Négra slutsatser om Sveriges ldrarkar generellt gar inte att dra utifran mina kvalitativa

resultat. Samtidigt ligger den fridmsta styrkan just i studiens kvalitativa dimension,
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med dess analytiska generaliserbarhet. Da syftet var att nyansera den bild som tidigare
forskning lagt fram samt koppla detta till diskussionen kring mentorskap for nya
larare, var det framforallt rika beskrivningar och nyanser som eftersoktes. Savél i
forberedelserna, under intervjuerna och i bearbetningen av materialet utgick jag ifran
studiens centrala syfte och teman, samtidigt som jag forsokte inta en kritisk syn pa
min egen tolkning vilket enligt Kvale och Brinkmann (s. 267-7) stirker studiens
validitet. Reliabiliteten i intervjustudier dr enligt Kvale och Brinkmann (s. 263-4)
ndgot som &r svart, da en alltfor stor betoning pad detta kan motverka variation och
kreativitet i samtalet. I de fall nya teman introducerades av mig, var jag noga med att
dels anvinda samma formulering for samtliga intervjupersoner, dels undvika ledande
fragor helt, vilket dr ndgot av det viktigaste for reliabiliteten i studien.

Faktumet att ett relativt fatal intervjuer genomfordes kan vara en annan
invindning mot studien, dir dven séttet pa vilket urvalet gjordes - det var sonika de
larare som hade tid och motivation for en intervju som medverkade - kan paverka. Jag
anser dock att jag har fatt ett savél rikt som nyanserat material, ddr samtliga teman
aterkommer i alla intervjuer. Enligt Kvale och Brinkmann (2009, s. 130) dr det dven
en lirdom av tidigare intervjustudier att man kan vinna pa att ligga mer tid pa

forberedelser och analyser, &n pa att koncentrera sig pé antalet intervjuer.

Resultat

I detta avsnitt kommer resultaten frdn intervjuerna att sammanfattas,
presenteras och analyseras efter respektive tema, med belysande citat fran en eller
flera personer. De ord som star inom klamrar fortydligar andra ord i citaten, och da tre
punkter stdr inom klamrar visar det textavsnitt som valts bort for att underldtta en
sammanhédngande forstaelse. Som nimnt i metoddelen kommer ldrarna inte att kallas
vid namn, da det var ett dnskemal frén intervjupersonerna att eliminera risken for att

en helhetsbild skulle kunna framgé av deras berittelser.
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Ldrarutbildningen

Samtliga ldrare uttryckte att den forsta tiden i yrket varit en vildigt rolig, men
samtidigt svar och intensiv tid. Flera av de intervjuade nimnde ord som att “’kastas
ut”, ”sldppas 10s” och att det kidnns “chockartat™ att till exempel helt plotsligt sta med
ansvar for en hel elevgrupp. Det som uttrycktes tydligast i intervjuerna om
lararutbildningen och dess styrkor och brister, var att alla ldrare saknade savil
kunskap som &vning i yrkets praktiska” dimension, det vardagliga arbetet. Det var
framforallt detta som av ndgra larare bendmndes som en chock”, att man till exempel
inte hade ndgon aning om yrkets administrativa uppgifter, hur man skriver
atgdrdsprogram och genomfor ett utvecklingssamtal. Aven den dmnesteoretiska delen
av utbildningen togs upp, dér flera larare saknade &mnesdidaktik och praktisk 6vning i
att undervisa, vilket kan kopplas den fordndring Fransson (2003, s. 71) menar har
skett inom utbildningen — en betoning pa att lira sig kunskaper om yrket, snarare dn

att utveckla fardigheter i att utova det:

”Jag saknar didaktiken mycket, jag hade for lite didaktik tycker jag. Metodik ska man vél sdga

snarare, man pratade om varfor ska man léra ut och vad poédngen &r, men Aur ska jag gora?”

Att det &r ett stort steg mellan ldrarutbildningen och yrkets praktik, vilket
forskning uppmérksammat (Fransson & Morberg, 2001; Carlgren & Marton, 2001;
Paulin, 2007; Arfwedson, 1986), var nagot som alla ldrare tog upp, vissa mer direkt
dn andra. Samtliga ldrare trodde dock att det skulle vara svart att forbéttra
utbildningen och alla ldrare utom en uttryckte att de var ndjda med den. Utsagorna
skiljer sig ddrmed frdn den forskning (bl.a. Carlgren & Marton, 2001; Paulin, 2007)
som menar att problemet med inkongruensen maste losas under utbildningen. Dock

hade alla larare svart att sétta fingret pa exakt vad de hade fatt ut av utbildningen:

”Ja, jag kan inte peka pd vad det dr for ndgonting som gor att man har nytta av den. Men jag
tror att man har det dnda, pd ndgot konstigt sitt. Men jag mérker det ndr det kommer

outbildade larare, de har en helt annan instillning.”

Att inte riktigt veta hur och nir man anvénder sig av kunskaperna fran

utbildningen var det flera av ldrarna som uttryckte, vilket verkade bidra till en kénsla
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av frustration. I en diskussion om relationen mellan ldrarutbildningen och yrket sade

en ldrare:

”Nej, det gor [forbereder] den [utbildningen] inte, jag tycker det dr ganska... Det dr ganska
langt ifran verkligenheten, det dr lingt ifrdn praktiken. [...] Men det ar nog svért for
pedagogiken att bli mycket konkretare. S4 det hanger nog mycket pd hur man gor sen nir man
kommer ut i verkligheten. Eller vad det finns fér mdjligheter for en ny-exad lérare, och da
mojligheter i form av ldrlingstid och sddant. Det kanske dr hur man anpassar verkligheten
efter en ny-exad ldrare snarare 4n hur man anpassar universitetstiden, tror jag. Annars tror jag
att det blir en chock oavsett vad man gor under universitetstiden. [...] Det borde inte tas for

givet att man &r fardig ldrare bara for att man har gétt 5 rs tid pd universitetet.”

Denna ldrare bekriftar det bland andra Fransson och Morberg (2001) och
Arfwedson (1986) menar i att det framforallt 4r under den forsta tiden och i det
konkreta arbetet som man lir som lirare. Daremot saknar lararen en fOrstaelse fran
skolans sida for denna problematik, att man kdnner sig 1dngt ifrdn fardig som lérare
vid examen. Samma ldrare spann vidare pd denna diskussion, och lade till en
intressant tanke om att da det praktiska, yrkesfardigheten, tas for given pd detta sétt

riskerar det att sinka yrkets kvalitet.

”Man far ldra sig grunder och man far lara sig generella regler och generella teorier om bade
sina dmnen och i didaktiken, men i praktiken &r det nagot helt annat. [...] Jag vet att man
brukar jimfora med ldkare, de fér en slags inkdrningstid, likasd med sjukskoterskor, de sliangs
vél inte in hursomhelst, utan de far stod och hjalp dér. Och jag tycker att det signalerar att vem
som helst kan hoppa in och bli ldrare, och det sdger ju ndgonting och kvaliteten och om

statusen 1 hela ldraryrket som jag tycker dr bedrovligt.”

Detta blir intressant att sétta i relation till det Fransson (2003, s. 71) menar har
varit ett av de ledande motiven bakom vetenskapliggdrandet av ldrarutbildningen,
ndmligen att just hoja yrkets status. Istéllet for att leda till en statusokning menar
lararen att teoretiseringen av utbildningen, och avsaknaden av stéd och &vning i
yrkets praktiska delar, istéllet leder till en kvalitetssdnkning som gir ut over yrkets

status.
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Skolkulturer

Faktumet att det inte alltid tas i beaktande att man &r langt ifran fardig som
larare ndr man kommer ut pd skolan, kan till stor del bero pa hur lararkulturen och
samarbetet pd skolan ser ut. En ldrare tog upp problematiken i att vara sé pass isolerad
1 undervisningssituationen, utan att kunna se hur andra ldrare handlar. Att just fa
mdjlighet att se varandra i handling menar Fransson (2006, s. 122) dr avgorande for
lararblivandet, da det i ett alltfor isolerat larararbete kan vara svart att skapa ett sddant

samarbete som underléttar for nya lirare att komma in i yrket:

”For det maste man acceptera, att man ir olika — det finns hur manga larartyper som helst —
och att man accepterar att man har sitt egna sitt. Men det sittet maste ju dnda tyglas pa négot
sdtt, och man behdver ha lite regler att forhalla sig till. Och for att ldra sig reglerna s& behover
man jdmfora sig med andra ldrare och d& kan man gora det genom att gd med ndgon istéllet
for att gissa sig till ungefdar hur en annan ldrare 4dr. S& nu till exempel, nér jag inte har ndgon
jattegod insyn 1 hur andra jobbar, s& kan jag ju bara gissa mig fram. Och sa ser man det — han

ar jatteduktig eller hon &r jétteduktig — men det kanske inte &r s, utan bara ser ut sa.”

Samarbetet mellan lararna pa de olika skolorna framstod vara valdigt olika. En
lirare menade att man efter ett tag borjar umgas och samarbeta mer med vissa,
framforallt de som é&r i ens egen alder och har samma &mnen, vilket kan tolkas som
det som Hargreaves (1998, s. 177, 223) kallar en balkaniserad lararkultur. Risken med
detta samarbete dr att grupperingarna pa skolan blir isolerade frdn varandra och
skapar en splittring i1 kollegiet, vilket motarbetar ett gott samarbete. En annan lirare
arbetade mycket &dmnesintegrerat, dir samarbete med andra ldrare var en
forutsittning. Lararen menade dock att det avgorande var hur man fungerade rent
personligt med den andre ldraren — det kunde vara véldigt givande att se varandra i
arbete och att kunna bolla idéer. Detta kan alltsé, beroende pa hur de olika lararna
fungerar tillsammans, skapa antingen det som Hargreaves (1998, s. 177 ff.) kallar

patvingad kollegialitet eller en mer spontan samarbetskultur.

Ldrarblivandet: individuella strategier i métet med skolkulturen

Nér det géller de individuella strategierna som de nyblivna ldrarna anvénder i

sin yrkesvardag fanns det vissa tendenser som aterkom hos flera av ldrarna. Bland
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annat kdmpade ldrarna med att hitta sin egen ldraridentitet, och med att skilja mellan

arbete och fritid. En l4rare sa:

”Sa som man har sett ute pa praktiken ibland och man har tinkt men gud vad trdakiga dom e,
samma uppligg och samma... som dr sa trist, sddan ska inte jag bli, jag ska minsann gora
roliga lektioner och forsoka... Och det forsoker jag, men det dr pa bekostnad av min fritid, s&
ar det. Och nu har jag orkat det, nu har jag jobbat sé kort tid s& det ar klart att man har orkat
det, man é&r lite pd alerten och sd, men jag kénner att jag dr tvungen att dra ner pé det, annars

s& gdr man in 1 viggen.”

En annan lirare nimnde vikten av att hinna tinka 6ver vad man gor for att
veta vad man kan goéra annorlunda i framtiden, vilket gér i linje med bland andra

Franssons (2006) och Ekeberghs (2001) betoning pa reflektionen som medel:

”Tid, engagemang och energi [krévs] for att fordndra ndgonting. Och det har man séllan. S& da
blir det att man gar pa med de gamla vanliga rutinerna och det fir vdl g& den hir gangen
tanker man, och sé dndrar vi det till ndsta gdng, men det blir inte s&. Nej men det &r lite for lite
tid till reflektion kanske, man behdver fundera kring det man gor, varfor man gor det och hur
man skulle kunna gora pd ett annat sitt. [...] Det kan man nog ocks4 lira sig [av en mentor],
hur en avslappnad ldrare fungerar. Att slappna av i uppgiften, men man kan ockséd se nir
ndgonting blir bra och ndgonting blir daligt, lira sig varfor det blir diligt, varfor det blir bra
och titta lite p& nér det dr good enough” [...] Nu &r det som att man, man spelar med de regler
som finns, och man far anpassa sig efter dem. Men man kan vil forhoppningsvis ndgon gang

bdja lite pa reglerna och forsoka fordndra ndgot som man tycker ér fel.”

Béda dessa larares forhallningssétt kan liknas vid det som Lacey (i Fransson &
Morberg, 2001, s. 203) kallar strategisk anpassning, dir den nya ldraren fogar sig efter
de krav som stélls utan att forlora sin egen stdndpunkt eller vardering. Denna vilja och
strdvan efter att kunna gora annorlunda, som hindras av olika faktorer i ldrarnas
arbete, dr nédra ldnkat till den problematik mellan ambition, forvéntningar och
forutsittningar som Fransson och Morberg (2001, s. 201), Kuzmic (1993, s. 23) och
Rust (1994, s. 215) talar om. Behovet av att som ldrare ha tydliga grinser for
yrkesutovandet, som man medvetet kan forhélla sig till, var ndgot som flera av lararna
tog upp. I detta ndmnde en ldrare att det géller att inse sitt ansvarsomrade, och sta pa

sig gentemot skolledningen om man ges for stor arbetsborda:
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”Men da kinde jag att, d4 sa jag nej till det, for att jag inser mina begrinsningar, javisst det
later ju jattesmickrande och roligt men jag inser att jag maste bli varm i kldderna och kunna

hantera, eller kunna hitta min roll som lérare, och ligga tid pa det, och inte pa andra saker.”

En annan lirare menade istéllet att det inte verkar finnas nagra granser for man

kan gora och att det dr svart att veta var man ska sdtta griansen for sin lararroll:

”Jag menar, man kan gora allt, det finns liksom ingen grins for vad en ldrare skulle kunna
gbra. Man kan vara allt dir, man kan vara kurator, skolpsykolog, rektor, fordlder och allting.
Men ir det det som ingér i ens yrkesroll? [...] Och det &r otydligt, och det &r darfor vi har fatt

en massa andra uppgifter 4n undervisning.”

Medan den forsta ldraren hade satt en tydlig gréns for sitt arbete, bland annat
genom att tacka nej till ett erbjudande om att bli arbetslagsledare, menade den andra
lararen att avsaknaden av formella granser gor att det &r svart att veta nir man ska
sétta stopp.

En ldrare tangerade det som enligt Hargreaves (1998, s. 169) dr en av
lararyrkets skuldféllor, nimligen den stindigt oavslutade karaktiren hos ldrares arbete

som leder till en kénsla av att aldrig vara riktigt fairdig med nagonting:

”Sen har jag heller aldrig heller varit med om ett jobb ddr man inte... dédr man hela tiden
kénner att man aldrig 4r fardig, och det dr det negativa, att man aldrig far gjort det sd bra som

man har ténkt sig.”

Savil problematiken med att sitta granser fOr sitt arbete som kénslorna av att
aldrig vara riktigt n6jd menar Hargreaves (1998, s.170) kan mildras genom ett
kollegialt stod och samarbete ddr en diskussion om de problem som finns kan foras
utan en oro for negativa reaktioner. Vilket stod som kan tdnkas underlitta for detta

ska nu analyseras.

Mentorskap som mojligt stod?

En av de fyra ldrarna hade, enligt det avtal som tridde i kraft 1996

(Lararforbundet m.fl., 1996) fatt en mentor tilldelad vid yrkesstarten. Dé det framkom
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att denna mentor inte hade samma &mnen som ldraren, frdgade jag om det var en for-

eller nackdel:

”Jag tyckte dndé att jag hade s mycket stdd frn andra ldrare, sd for mig spelade det ingen
roll att hon inte hade samma &mnen. [...] Risken dr att den personen hade fatt &nnu storre
borda for att jag hade gétt till henne hela tiden med mina frigor om dmnet, nu gick jag ju

istéllet [och frdgade olika ldrare om olika &mnen] s& da spred man ju ut det lite.”

Flera av ldrarna vittnar om att det har varit viktigt for dem att just hdmta
inspiration och stod frén olika héll, dels for att inte Gverbelasta en och samma person
utan att denne far nagon ersittning, dels for att f4 se en mer differentierad bild av hur
larare arbetar. Detta gar i linje med det Hellsten m.fl. (2009, s. 708-709) menar med
vikten av att ha flera mentorer for att inte bli for bunden till ett synsitt, och med det
Andersson (2005, s. 44) fann om att nya larare ogérna vill vara i vidgen och kénna att
de stér en och samma person allt for mycket. En av ldrarna hade dven ként ett sorts

informellt mentorskap:

”Men sen, generellt, sd arbetar ju jag frimst med en [...] lirare, som ocksa jobbar inom mitt
arbetslag. Och det funkar vdldigt bra, han har varit till stor hjélp. [...] Nér man har ként att nu
har jag alldeles for mycket att géra och vet inte alls vart jag ska ta vigen, dd har vi kunnat
sdtta oss ner och ta ett litet samtal som har varit vért otroligt mycket faktiskt, sa det har varit

jatteskont att ha.”

Som Morberg och Gustafsson (2001, s. 31) resonerar dr det just mdjligheten
till en systematisk reflektion som &r viktig, vare sig det sker med stéd frén en formell
mentor, en informell mentor eller tillsammans med flera andra ldrare. Att ett formellt
mentorskap kommer i en form som Oppnar upp for en jdmlik diskussion, och som
utgér ifrdn adeptens behov, dr ndgot som Lindgren (2003, s. 18-19) understrukit. En

larare sdger:

”Och det hér ocksé att prata med andra om vad man gor och vara 6ppen med det och vara
Oppen med sin osékerhet och detta, det tror jag &r jatteviktigt. For folk ar vildigt villiga att

hjélpa till och forsoka stotta en.”

Detta citat understryker vikten av att den person som stdttar en ny lirare gor

detta i ett samarbete som sker pa samma premisser, for att man ska vaga visa vad man
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ar osdker pa utan att det leder till ndgon bedomning. Detta &r enligt Lindgren (2003, s.
18-19) avgorande for att kunna fi till den sortens dppna, drliga diskussion som ar en
forutséttning for reflektion och kunskapsutveckling.

De ldrare som inte fatt ndgot formellt mentorstdd under sin forsta tid uttryckte
alla att det var ndgot de hade onskat, &ven om de har klarat sig relativt bra med det

mer utspridda informella stodet de har fatt:

”Men samtidigt, alltsd vad skont det hade varit i borjan att ha ndgon som man kunde bolla
idéer med och som man hela tiden kunde fraga om saker och ting, och att man visste att det
fanns en person som var lite mer ansvarig for en liksom. [...] Det hade inte blivit s& mycket

oavslutat, s& mycket som hade hingt i luften, planeringen hade blivit mer effektiv.”

En ldrare understrok att det inte &dr sjilva undervisningen som ar det mest

kriavande, utan:

"Det dr allting bakom, forberedelserna infor, elev- och fordldrakontakten utanfor
klassrummet, [...] prioriteringar, och en sddan sak som - ndr 4r man fardig? Nar ska man anse

sig vara ndjd? Man kan hélla pa hur linge som helst, det dr ett frustrerande moment ocksa.”

Lirarna menar att en mentor hade kunnat hjilpa till inte bara med svar pa
konkreta fragor, utan dven med att effektivisera arbetet, hjélpa till med rutiner och
sdtta upp vissa grinser for vad som dr rimligt att gora. Aven detta kan linkas till
diskussionen ovan om ldrares ambition och ldraryrkets grénser, och till det
Hargreaves (1998, s. 170) kallar skuldféllor och lararyrkets oavslutade karaktir, som
kan behjélpas just med kollegialt samarbete och stod.

Angaende vad som é&r viktigt i ett mentorskap, hur det kan utformas och vilket

stod som efterlyses, resonerar en larare séhir:

”Alltsé bolla ndgon géng i veckan sédir, det gor man 4nd4 med andra kollegor. [...] Jag hade
velat sitta pd ndgons axel i vissa ldgen. [...] S& plockar man med sig lite hir och var, och sé
kan man sitta dér pd axeln och plocka andra ldrares erfarenheter. Man behover inte bygga om
hjulet — jag tror att man hade vunnit mycket pa det, en bra larlingstid eller mentorskap. Jag
tror pd det, om det skots pa ett korrekt sétt, men jag tror att det kommer bli jakligt svért i

praktiken.”
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Sammanfattning och diskussion

Uppsatsen syfte dr att belysa nya ldrares erfarenheter av den fOrsta tiden 1
lararyrket utifran temana ldrarutbildning, skolkulturer och individuella strategier, samt
att diskutera hur ett mentorskap skulle kunna fungera som ett stod under denna tid.
Dessa teman kommer att diskuteras separat nedan, men gér sjilvklart in i varandra da
de alla &r inbordes relaterade. Avslutningsvis diskuteras problematiken i forhdllande

till den praktiska yrkesrelevansen.

Forsta tiden i yrket och Ildrarutbildningen

Svéarigheterna med att integrera teorin, kunskapen om yrket, med praktiken,
fardigheten 1 yrket, &r som Fransson (2003, s. 43, 67) menar ett inneboende problem i
savél lararutbildningen som manga andra akademiska yrkesutbildningar. Samtliga
larare 1 intervjuerna var dock ndjda med utbildningen och menade att de hade lart sig
mycket av den, men hade svart att formulera hur och ndr de faktiskt anvénde
kunskaperna fran utbildningen. Att ldrarna inte kunna sitta fingret pd vilka kunskaper
de anvinder verkade innebdra en frustration, som kan ldnkas till de kénslor av
otillrdcklighet som bland andra Kuzmic (1993, s. 22-23) och Hargreaves (1998, s.
169) menar karaktdriserar yrket.

Ett sdrskilt intressant resultat rorde en av lirarnas resonemang kring yrkets
kvalitet och status relaterat till den praktiska fardigheten. Det dr mgjligt att den
avpraktifiering av lararutbildningen som Morberg (2002, s.124 ff.) talar om kan leda
till ldrarna far en diffus bild av yrket, som i sin tur kan ge en kénsla av minskad
professionalitet. Draget till sin spets kan syftet med vetenskapliggérandet av
utbildningen att hoja lararyrkets status riskera bli kontraproduktivt. Om en utveckling
dér den praktiska fardigheten nedvirderas fortsitter och dér nya lirare, som i flera av
intervjuerna, har svart att se sin egen kunskap i1 forhdllande till det praktiska
yrkesutovandet, kan det alltsd istillet bidra till att sdnka yrkets status dd yrkesrollen
blir diffus.

Det som framstod som viktigt i intervjuerna angdende Overgidngen mellan
lararutbildning och yrke var att man som ny ldrare maste tilltas att vara nybdrjare.

Detta behover inte innebdra att nya lirare ses som hjélpldsa, som Fransson menar dr
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en risk med att lyfta nya ldrares svarigheter. Istéllet kan nya ldrares vérde bittre
framhallas, som bérare av aktuella teoretiska kunskaper och med en ambition som kan
bidra till skolutvecklingen i det 1&nga loppet. Dock framkom det dven i intervjuerna
att det finns en risk med att som Morberg och Gustafsson (2007, s. 17-18) alltfor
mycket betona nya ldrare som forandringsagenter, da ett uttalat ansvar for
skolutvecklingen kan bli allt for betungande och inte tillata nya ldrare att vara just

nyborjare.

Individuella strategier i métet med skolkulturen

Alla larare verkade overlag positiva till hur samarbetet fungerade pa skolorna.
Det som tydligt framgick i samtliga intervjuer var vikten av att ha kollegor som man
trivs med, och att klimatet i kollegiet gor att man som ny kénner att man tillats tid och
mdjlighet att hitta sin egen lérarroll. Detta skulle kunna ske genom att iaktta hur olika
larare arbetar och genom att reflektera Over detta i forhéllande till sina egna
ambitioner.

Just ldrarnas ambitioner var ndgot som utkristalliserade sig i intervjuerna.
Vissa hade stora svérigheter med att sitta upp ramar for sin yrkesverksamhet, medan
andra hade ett mer strategiskt forhallningssétt. Men oavsett om ldrarna hade lyckats
satta upp rimliga granser fOr sitt arbete eller inte uttryckte alla en besvikelse och
frustration Over att aldrig vara riktigt nojda eller klara med sitt arbete.

Det som uttalades explicit i intervjuerna angdende vad som var krdvande var
just de rent konkreta fardigheterna, sdasom fordldrakontakt, utvecklingssamtal och
planering. Nigot som framkom mer implicit var kénslor av otillricklighet och
osédkerhet 1 yrkesutdvandet, relaterat till den motséttning mellan ambition och ramar
som diskuterats. Det dr mojligt att de medvetna, mer explicita problemen inte utgor
kérnan 1 problematiken kring larares yrkesblivande — flera ldrare uttryckte dessutom
att det rent praktiska med utvecklingssamtal och planering &r sddant man lér sig efter
ett tag. Det som i storre utstrickning verkade paverka ldrarna negativt var just
avsaknaden av bekréftelse, att inte vara sdker pd om det man gor dr det bésta séttet
och att aldrig kénna sig riktigt nojd. Detta kan, som Kuzmic (1993, s. 22-23)
understryker, leda till att problemen ses som personliga tillkortakommanden om de

inte genom reflektion sitts i forhdllande till den kontext dar de skapats.

25



Bara ndgon ldrare ndmnde reflektion ordagrant i sin utsaga, vilket &r nagot
som skulle kunna underlitta for nya ldrare att synliggora sina teoretiska kunskaper nér
de omsiitts i fardighet. En mer medveten integration av kunskap om och fardighet i
nidr man under forsta tiden lir som ldrare, skulle kunna underldttas med ett gott

samarbete och diskussion med &ldre, mer erfarna larare.

Mentorskap som mojligt stod?

Synen pa mentorskap var dverlag positiv hos de intervjuade ldrarna, dir de
som inte hade haft ndgot sddant stod onskade att de haft det, och den ldraren som hade
haft mentorstdd var dverlag ndjd med det. Samtidigt uttryckte alla larare att de hade
lart sig olika saker fran olika ldrare, dels beroende pé vilka &mnen de hade, dels for att
det generella arbetssittet skiljer sig & mycket mellan olika ldrare. En implikation av
detta ar att det ar viktigt att fortsitta diskussionen om huruvida en enskild mentor &r
den bista 16sningen dé det, som bland andra Hellsten m.fl. (2009, s. 708-709) menar,
finns en risk att man blir for last vid ett synsitt, vilket kan forhindra en god reflektion.

Ett mentorskap har potentialen att verbrygga en del av inkongruensen mellan
utbildning och yrke, forutsatt att det ger det stdd och mojliggoér det samarbete som
behovs for att nya ldrare ska kunna reflektera mer systematiskt dver sitt eget och
andras handlande. Denna reflektion skulle dven kunna behjélpa den besvikelse och
frustration som vissa ldrare kdnner da deras ambitioner inte uppfylls, och ge en viss
bekriftelse i och ramar for vad som é&r bra och tillridckligt i problematiken med det

som Hargreaves (1998, s. 169) kallar den oavslutade karaktiren i lararyrket.

Betydelse for lirarprofessionen

Att lararyrket dr komplext och intensivt och att framforallt den forsta tiden i
yrket dr extra krdvande, dr nagot som savil tidigare forskning som min intervjustudie
har visat. I och med inforandet av det nya introduktionsaret for nya ldrare har det
blivit 4n mer relevant att diskutera och problematisera det stod som kan ges till nya
larare, for att underldtta deras forsta tid 1 yrket.

Lirarna 1 min studie ma ha haft en intensiv period i yrkesstarten, men ingen

uttrycker ndgon explicit kritik gentemot varken ldrarutbildning eller skola. Det som
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istdllet framgér dr en mer implicit besvikelse och frustration dver att inte kunna gora
sa mycket som man har tinkt frdn borjan, dér risken finns att problemen man stoter pa
ses som personliga tillkortakommanden.

Darfor framkommer bilden av att det dr av vikt att ta till vara den ambition
som ménga nya ldrare har och att de ges fler mdjligheter till att aktivt reflektera dver
sin ldrarroll. Om de tas emot som just nyutbildade, forvisso fortfarande utan vissa
praktiska fardigheter men likvdl med aktuella teoretiska kunskaper, kan de
tillsammans med é&ldre ldrares virdefulla erfarenheter skapa ett samarbete med
forutséttningarna for att en god reflektion ska komma till stdnd.

Ett mentorskap har dven potentialen att verka utvecklande for &ldre ldrare,
som genom ett mentorskap bland annat erbjuds nya karridrvigar. Genom
mentorskapets karaktir kommer det alltid att finnas en maktaspekt, da det inbegriper
ett mote mellan en mentor med mer erfarenhet och en adept med mindre erfarenhet.
Det viktiga &r att en nyanserad diskussion kan ske i motet mellan de béda, och att
maktaspekten inte far en beddmande funktion.

Det ar svért att i dagsldget séga hur det svenska introduktionsaret med
mentorskap kommer att se ut i praktiken, men det ar av vikt att savél nya lédrares
situation horsammas, som att de program som skapas for introduktionsaret analyseras

kontinuerligt.
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Bilaga A: Informationsbrev till ldrare

Hej,

Jag heter Ebba Widén och léser till gymnasieldrare vid Goteborgs Universitet, dér jag
for nirvarande skriver mitt examensarbete i samhéllskunskap och
utbildningsvetenskap. Jag har intresserat mig for Overgangen mellan lararutbildning
och lararyrke och hur den forsta tiden i yrket upplevs. Det kan handla om allt frén
arbetsvillkor till sociala relationer och stod frdn andra ldrare eller rektorer. P4 grund
av detta soker jag ldrare som har varit anstéllda upp till tre ar for en intervjustudie. De
egna erfarenheterna av yrkesstarten virderas hogt, varfor jag hoppas att du har
mdjlighet att stéilla upp.

De enskilda intervjuerna kommer att ske under vecka 49 och 50, och ta cirka 45
minuter. Dé personliga erfarenheter kommer att diskuteras garanteras
intervjupersonen absolut sekretess, och mgjlighet att avbryta intervjun nér som helst.
Om samtycke ges kommer intervjuerna att spelas in pa band, som hanteras endast av
mig som ansvarig s att ingen utomstdende kommer kunna ta del av svaren.
Intervjupersonen avidentifieras dven i text fOr att ingen utomstidende ska veta vem
som svarat. Intervjun kommer endast att anvindas for detta syfte, och resultaten
redovisas i en kandidatuppsats som kommer att publiceras vid Goteborgs Universitet
och finnas tillgénglig for andra studenter och forskare.

Om du har nagra frigor gar det bra att maila eller ringa. Tack pd forhand.

Vinliga hilsningar,
Ebba Widén
ebbawiden@gmail.com
tel. 0707-570236
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Bilaga B: Intervjuguide

Bakgrundsfragor:

Hur gammal ér du?

Hur lédnge har du arbetat som larare? Vilken/vilka anstéllningar etc. har
du haft/har du nu? (tillsvidare, vikariat, vilka aldrar, vilka &mnen)

Nir tog du examen? Vilken examen? (vilka éldrar, vilka &mnen?)

Tema yrkesstart

Hur har du upplevt att det har varit att borja jobba som larare? Har det
varit som du forviantade dig? I vilka avseenden? I vilka avseenden har
det kanske inte varit som forvéntat?

Vilka svarigheter har du stott pa? (Krav?)

Hur kommer det sig att du hamnade just pa den skola dér du jobbar?
(Hort ndgot innan?)

Hur skulle du beskriva miljon pa skolan? (Normer? Hur tas nya ldrare
emot? Lyssnar pa dig? Oppna for nya forslag?)

Hur uppfattar du samarbetet mellan larare? (kollektivt, individuellt)

Vad menar du ér de viktigaste aspekterna 1 din larargérning, vad ér
viktigast att 4stadkomma? Mgjligheter/hinder att genomfora detta?
Hur hanterar du problem som uppstar i arbetet? (Pratar med nagon
annan? Vem? Funderar sjilv?)

Finns det ndgon situation eller ndgot dilemma som du minns speciellt
eller som fick dig att fundera?

Tema lararutbildning

Hur ser du pa din lararutbildning? Vilka styrkor och brister hade den?

I vilka avseenden menar du utbildningen har forberett dig infor
yrkesstarten?

Pa vilka sitt har utbildningen varit viktig for din yrkespraktik?

I vilka avseenden har utbildningen inte forberett dig infor yrkesstarten?
Hur skulle utbildningen ev. kunnat forbereda béttre infor yrkesstarten?

Tema mentorskap

Vilken typ av stod skulle du vilja ha vid yrkesstarten?

Har du erfarenhet av mentorskap?

Vilken r din syn pd mentorskap som ett sétt att introduceras i ett yrke?
Hur ar ditt mentorskap organiserat?

Vilken betydelse har mentorskapet haft for dig?
Styrkor/brister/dilemman?

Alternativa stod vid introduktion vid yrkesstart?
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