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Referat

Avhandlingen &r en del av Gunilla Eklunds och Jessica Aspfors forskningsprojekt
Nyutbildade klasslirares syn pd den forskningsbaserade ldrarutbildningen som
undersoker nyutexaminerade ldrares upplevelser om den forsta tiden 1 yrket 1
relation till den forskningsbaserade lararutbildningen. I denna avhandling ldggs

fokus pa de nyutexaminerade ldrares relationer med kollegerna.

Syftet med undersdkningen &r att undersoka nyutexaminerade klassldrares syn pa
sin relation till skolkollegiet och fordjupa forstaelsen av och kunskapen om nya
larares erfarenheter av relationer till kollegerna. Tv& forskningsfragor har
formulerats utgdende fran detta syfte:
1. Hur upplever nyutexaminerade klassliarare att de har blivit bemdtta av
skolkollegiet vid den nya arbetsplatsen?
2. Hur upplever nyutexaminerade klassldrare att de har blivit en del av

skolkollegiet under det forsta dret 1 yrket?

Undersokningen dr kvalitativ till sin natur och narrativ forskning har valts som
forskningsansats eftersom narrativer lampar sig for att 6ka forstielse av och skapa
mening 1 ménskliga erfarenheter. Som datainsamlingsmetod valdes semi-
strukturerad intervju med fyra olika teman: bakgrundsinformation, kompetens,
relationer och professionell utveckling. Inom forskningsprojektet Nyutbildade

klassldrares syn pa den forskningsbaserade ldirarutbildningen (2017) intervjuades




sammanlagt 18 nyutexaminerade finlandssvenska klassldrare. For denna
undersokning gjordes ett urval av dessa informanter, vilket resulterade i fem

informanter som det empiriska materialet for denna studie.

Utifran det transkriberade intervjumaterialet skapades fem narrativer som gestaltar
nyutexaminerade klassldrares erfarenheter av att bli bemoétta av skolorna som nya
larare och av att bli medlemmar i skolkollegiet. Lararnas utmaningar, erfarenheter
av mentorskap och annat stdd samt beskrivningar av relationer till kollegerna
inkluderades i narrativerna eftersom alla dessa hade anknytningar till

kollegarelationerna.

Resultatet av undersdkningen visar att bemoétandet av de nyutexaminerade ldrarna
har varit positivt for samtliga informanter. De upplever att de har fatt tillrickligt med
stod, bade formellt via mentorprogram och informellt via kolleger. Samtidigt har
dven de 1 sin tur fatt stodja sina kolleger. Skolans rektor hade en positiv inverkan pé
skapandet av en 6ppen och stottande atmosfér i skolorna. Informanterna upplever
att de ses som kompetenta och likvirdiga medlemmar av skolkollegiet och de kdnner
sig motiverade fOr arbetet trots de olika utmaningar som de mott under det forsta
aret efter examinationen. Samtliga informanter anser sig ha hittat sin egen plats 1

skolkollegiet och ser framemot att utvecklas professionellt.

Ifall nyutexaminerade lérare far tillrackligt med stod i borjan av sina yrkeskarriérer,
skolans atmosfar dr Oppen och skolkulturen uppmuntrar till samarbete, kan
nyutexaminerade larare littare 6verkomma de utmaningar som de méter under den
forsta tiden 1 yrket. Detta &ven om ldrarutbildningen inte kan forse blivande lirare
med all den kunskap och alla de fardigheter som de kommer att behova i yrket som
larare. I detta fall &r dven sannolikheten att nyutexaminerade ldrare ldmnar yrket
mindre och Finland fir hogutbildade, kompetenta och motiverade ldrare vars arbete

gynnar elevers lirande och vialméende.
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| Inledning

1 detta kapitel beskrivs bakgrunden till temat av denna vetenskapliga uppsats samt
vilka motiv som styrde valet av temat. Avhandlingens syfte och forskningsfragor

presenteras och en kort overblick av avhandlingens struktur ges i slutet av kapitlet.

1.1 Bakgrund

Att stiga in 1 arbetslivet och i rollen som lédrare efter flera ar som elev och studerande
ar spannande for ménga nyutexaminerade ldrare. Aspfors, Bendtsen och Hansén
(2011, s. 332) lyfter fram att nyutbildade ldrare stiger in i ett komplext spanningsfalt
da de borjar arbeta som ldrare. Det forsta aret i yrket kan av flera olika skél vara mycket
mer annorlunda dn vad den nyutexaminerade ldraren hade ténkt sig. Detta fenomen,
da forvintningarna och den verkliga bilden av arbetet inte moéter varandra kallas dven
“realitetschock” och det har lyfts fram 1 flera internationella studier om
nyutexaminerade ldrare (Hansén & Eklund, 2014). Forskning har visat att de forsta
aren i lararyrket ofta &r tunga och detta har lett till att lararutbildningens ideala
uppbyggnad varit i fokus i debatter och studier dven internationellt (Aspfors & Eklund,
2017). Fragan dr hur man p4 bésta sétt kan forbereda blivande ldrare for det kommande
arbetet och om det dr mgjligt att under utbildningen forbereda ldrarna for allt de

kommer att mota 1 arbetet?

Internationellt sett har Finland en kvalitativt bra och lang lararutbildning. Finland ar
ett av de fa ldnder dér undervisning i grundskolans forsta sex &rskurser krdver en
utbildning pa magisterniva. Finland har fitt bra resultat 1 de internationella PISA-
testerna (Programme for International Student Assessment) och om &n resultaten under
senaste dren har sjunkit anses Finland &ndd ha en kvalitativt bra undervisning i
skolorna. Allmént anser man att de goda resultaten kan delvis forklaras med Finlands
hogutbildade ldrare. (Eteldpelto, Vihdsantanen & Hokka, 2015, s. 661.) Enligt Day
och Gu (2010, s. 1-9) forser lararutbildningen blivande larare med sakkunskap samt
didaktisk och pedagogisk kunskap medan det inte racker i arbetet som lérare. Lérare

behdver dven passion, engagemang, flexibilitet och seghet. Vidare podngterar Day och



Gu att de som valt ldraryrket tenderar lyckligtvis vara passionerade for
undervisningsarbetet d&ven om arbetet blir mer och mer komplex i denna tid da

samhdllets snabba fordndringar tvingar dven skolvirlden att forédndras.

Eklund (2014, s. 567-578) har studerat hur ldrarstuderande sjdlva upplever den
finldndska lararutbildningen. Resultatet visar att studerande anser att utbildningen inte
ger dem tillrickligt med praktiska verktyg som de kommer att behdva i arbetet som
larare. P& liknande sétt har Aspfors (2012, s. 23-26) samt Heikkinen, Jokinen och
Tynjéld (2012, s. 3-30) visat att nyutexaminerade lérare 1 borjan av sin yrkeskarridr
inte alltid upplever att de har tillrdckliga kvalifikationer och kunskaper for arbetet.
Trots den omfattande lararutbildningen &r skolans vardag alltsa s& komplex att mycket
ar helt nytt for nyutexaminerade larare som inleder ldrararbetet. Detta kan gélla bade

skolans rutiner, traditioner och alla ménniskor som liarare umgés med.

Som redan ndmdes har forvintningar en stor roll i borjan av larares yrkeskarridr. Bade
lararna sjdlva och skolan har forvintningar om att den nya lararen ska klara av de
arbetsuppgifter som hor till yrket. De ska skapa goda relationer med elever,
vardnadshavare, kolleger, skolledningen och utomstaende aktorer, planera méngsidig,
motiverande och differentierande undervisning samt skapa en trygg atmosfar 1 klassen
som uppmuntrar till 1drande. Nya ldrare behover vara beredda pa allt de moter 1 sitt
nya yrke och kunna reflektera kring de olika situationer som uppstér i den stidndigt
omvixlande miljon. Samtidigt méste nyutbildade larare skapa sig en egen lararidentitet
och sitt att undervisa och vara som ldrare samt finna sina egna styrkor, vilket &r mojligt
forst 1 larararbetet (Toom & Husu, 2012, s. 45). Allt det nya som man ska léra sig
tillsammans med den egna ambitionen och viljan att visa sig vara kunnig kan ofta dven
leda till stress bland ménga nya ldrare. Ifall forvéntningarna inte motsvarar
verkligheten med dess 6kade mangd krav, stress och arbetsmingd, okar nya ldrares
missndje med arbetet (Aspfors m.fl., 2011; Day, 2008; Kyriacou & Kunc, 2007).
Missndje kan sedan leda till arbetsrelaterad stress och utbrandhet som ldrare upplever

oftare &n minga andra yrkesgrupper (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Nyutexaminerade ldrare moter flera olika utmaningar under den forsta tiden i yrket
och som redan nimdes kan en del av utmaningarna vara sddana som lararutbildningen
inte forberett ldrarna for. Ofta moter nya ldrare utmaningar med elevernas beteende

och kommunikation med vardnadshavare (Heikkinen, Tynjild, Jokinen, Hansén &



Aspfors, 2011, s.18-19). Konkreta problem som uppstér i ldrarens vardag ovéntat kan
dérfor leda till osdkerhet och angest bland nya lérare. I vérsta fall klarar de nya ldrarna
inte av utmaningarna och ldmnar lararyrket. Enligt undersokningar gjorda i borjan av
2000-talet ldmnade upp till 50% av nya ldrare sitt yrke under de forsta 5 aren (Ingersoll
& Smith, 2004).

Utover problemet med larare som ldmnar yrket efter endast ndgra &r kan man se att
lararyrkets attraktionskraft haller pd att minska. Den okade stressméngden och den
minskande attraktionskraften i1 ldraryrket behandlas dven 1 olika medier. Korpela
(2019) lyfter fram att antalet sokande till ldrarutbildningen har minskat med ca 50%
under de senaste sex aren. Enligt Kinnunen (2019) kan Finlands internationella
konkurrenskraft minska ifall kvaliteten inom utbildningsbranschen blir simre. Han
lyfter fram att klassldrarutbildningen vid Helsingfors universitet fick in 2283
ansOkningar ar 2012, medan ar 2019 var méingden ansdkningar endast 1127. Den
nedatgdende trenden handlar inte endast om Helsingfors universitet utan samma
fenomen syns dven vid andra universitet. Det faktum att farre soker till
lararutbildningen samtidigt som fler larare ldmnar yrket efter endast nagra ar kan leda
till brist p4 kompetenta och behdriga larare i de finldndska skolorna. Att utbildade
larare lamnar yrket efter endast nagra ar har redan skapat brist pa behoriga larare i flera

lander (Cochran-Smith, 2004).

Genom forskning har man funnit flera olika orsaker bakom den minskande
ansokningsméingden och det Okade antalet ldrare som ldmnar yrket. Stryuven och
Vanthournot (2014, s. 37-45) fann 1 sin undersdkning att mojliga skal till att larare
lamnar yrket efter ndgra ar var otillfredsstillelse 1 arbetet, délig skolkultur, for stor
arbetsméngd, ringa framtidsutsikter och utmanande relationer till elevernas fordldrar.
Framtidsutsikterna handlar om nya lérare far en fast tjénst eller om de far endast korta
vikariat och dr ddrmed i en mer otrygg ekonomisk situation. Mojligheter till hogre
positioner inom skolkollegiet dr ocksé ringa. Stryuven och Vanthournot fann éven att

manliga ldrare var mer bendgna att 1dmna yrket dn kvinnliga lérare.

Enligt Skaalvik och Skaalvik (2011) kan beslutet att 1dmna yrket basera sig pa
personliga motiv och erfarenheter av yrket men det kan dven péverkas av kontexten
och skolkulturen. Faktorer inom skolkontexten kan handla om fysiska aspekter, som

till exempel luftkvaliteten i klassrummen (Buckley, Schneider & Shang, 2005;



Kinnunen, 2019), relationella aspekter, som till exempel relationerna mellan ldrare och
elever eller fordldrar (Tye & O’Brien, 2002) och stddet fran kolleger och skolans
ledarskap (Billingsley, 1993; Darling-Hammond, 2003). Kinnunen (2019) lyfter ocksa
fram att den relativt laga 16nen jamfort med arbetets psykiska belastning, som 1 sin tur
kan orsakas av for stora undervisningsgrupper, kan vara avgorande for manga lérares

beslut att 1dmna yrket.

Aven relationer med elever, virdnadshavare, kolleger och skolledningen kan paverka
lararnas beslut att stanna kvar eller ldimna yrket. Flera olika unders6kningar har visat
pa vikten av relationer som en avgorande aspekt av de forsta upplevelserna i lararyrket
(Aspfors m.fl., 2011; Day, 2008; Flores & Day, 2006; Fransson & Gustafsson, 2008).
Disciplinproblem i klassrummet, omotiverade elever, fordldrars negativa attityd mot
lararen och for hoga forvéntningar kan orsaka stress 1 ldrarens arbete (Tye & O’Brien,
2002). Relationerna med kolleger och skolledning kan vara antingen stéttande och

givande eller stressfulla och belastande.

Dessa problem leder inte bara till att ldrare [dmnar yrket utan de kan &ven paverka
kvaliteten pa lirarens arbete och dirmed elevernas lirande och védlmaende i skolan.
Den bredare sociala och politiska kontexten, stodet fran kollegerna och skolledningen
samt ldrarnas personliga formédgor péverkar undervisningens kvalitet. Kvaliteten
paverkas dven av ldrarnas allmé@nna védlmaende och prestationer, relationerna till
eleverna samt den passion, det mod och den hoppfullhet som ldrarna kidnner for yrket.
Bra ldrare kan inte professionellt né sin fulla potential ifall stodsystemet inte fungerar
1 skolan och ifall ldrarna inte blir tillrickligt utmanade eller belonade i arbetet. (Day &
Gu, 2010, s. 1-9.)

Fragan dr vad man kan gora for att dndra situationen? Enligt Guarino, Santibanez och
Daley (2006) kan forstaelse av de olika aspekter som bidrar till att ldrare ldmnar yrket
och vilka larare som faller inom ndgon riskgrupp” fungera som grund for olika
stodjande initiativ med avsikt att gora liararyrket mer attraktivt. Nyutexaminerade
larare har i flera studier (Borman & Dowling, 2008; Grissmer & Kirby, 1997; Guarino
m.fl., 2006; Tye & O’Brien, 2002) identifierats som en av dessa riskgrupper, vilket
betyder att nya larare littare ldamnar yrket jamfort med mer erfarna kolleger. Denna
grupp bestar dock av bade nya ldrare som aldrig borjar arbeta i lararyrket och sddana

som ldmnar lararyrket efter en tid.



For att locka ldrare att stanna i yrket behdver arbetsmiljon uppmuntra till engagemang,
fortsatt larande och utveckling samt kollegialitet istéllet for att ldrarna isoleras i sina
klassrum (Day & Gu, 2010, s. 23-24). I forskning om nyutexaminerade ldrare framgar
kollegernas och skolledningens betydelse under de forsta aren som ldrare. Det dr alltsa
viktigt att granska de positiva och negativa erfarenheterna med kollegerna for att sedan

kunna gora det littare for nya ldrare att komma in i arbetsgemenskapen i en ny skola.

Aven speciella stddprogram, som till exempel mentorskap, kan motivera nya lirare att
stanna kvar 1 yrket (Buckley m.fl., 2005). Mentorprogram kan dven stdda nya larare
med att reflektera kring motstridigheterna mellan f6rvéntningar och lédraryrkets
verklighet. Informell men dnda betydelsefullt stod ges ocksé dagligen av kollegerna
och rektorn. Med adekvat stod fran skolledningen tenderar nya ldrare att klara sig bra
under sina forsta ar i yrket trots den stora arbetsmingden (Darling-Hammond, 2003).
Forskning visar dven att satsningar pa lararnas professionella utveckling, till exempel
stodprogram for nyutexaminerade ldrare, &ven fridmjar elevernas prestationer i

skolarbetet (Wei & Darling-Hammond, 2009, s. 28-33).

Eftersom relationerna anses vara en betydelsefull aspekt i nya larares beslut att stanna
kvar 1 yrket har dessa valts som fokus i1 denna undersokning. I denna avhandling
granskas nyutexaminerade lirares relationer till sina kolleger, vilka dr en av de centrala
sociala relationerna i lararyrket och dven en av de viktigaste stodfaktorerna i yrket.
Skolorna kan férhoppningsvis med hjélp av resultatet fran denna avhandling reflektera
over sitt bemotande av nya liarare och séledes skapa goda 16sningar for detta. Som
néstan fardig klassldrare har jag dven en personlig anknytning till temat och anser att
det dr mycket larorikt att ta del av andra nyutexaminerade ldrares erfarenheter av

relationer till kollegerna.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Denna avhandling utgdér en delstudie inom ett storre forskningsprojekt som heter
Nyutbildade klasslirares syn pd den forskningsbaserade ldrarutbildningen (Aspfors
& Eklund, 2017). Projektet behandlar nyutexaminerade ldrares upplevelser om den

forsta tiden 1 yrket och hur den relaterar till den forskningsbaserade lararutbildningen.
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I avhandlingen har jag valt att ndrmare studera de nyutexaminerade klassldrarnas

relationer och ldgga speciell fokus vid de kollegiala relationerna.

Syftet med avhandlingen ir att undersdka nyutexaminerade klassldrares syn pa sin
relation till skolkollegiet och dirmed fordjupa forstaelsen av och kunskapen om nya
larares erfarenheter om relationer till kollegerna. Med skolkollegiet avses skolans

undervisande personal och rektor. Forskningsfragorna ér foljande:

1) Hur upplever nyutexaminerade klassldrare att de har blivit bemoétta av
skolkollegiet vid den nya arbetsplatsen?
2) Hur upplever nyutexaminerade klassldrare att de har blivit en del av

skolkollegiet under det forsta éret 1 yrket?

1.3 Disposition

Avhandlingen &r indelad 1 fem kapitel. Avhandlingens bakgrund, syfte och
forskningsfragor presenteras i kapitel 1. I kapitel 2 presenteras teori och tidigare
forskning med anknytning till avhandlingens tema. I kapitel 3 beskrivs
undersokningens kvalitativa natur, narrativa ansats, datainsamlingsprocess,
informanter och analysprocess. Undersokningens kvalitet, det vill séga tillforlitlighet,
trovirdighet och generalisering samt etiska aspekter diskuteras dven. I kapitel 4
presenteras resultaten av undersdkningen samt de viktigaste slutsatserna i relation till
undersokningens syfte och forskningsfragor. I kapitel 5 diskuteras den valda metoden,

resultaten 1 relation till tidigare forskning samt fortsatt forskning och implikationer.



2 Teoretisk bakgrund

1 detta kapitel presenteras teori och tidigare forskning kring nyutexaminerade ldrare,
den forsta tiden i yrket och dess utmaningar, mentorskap samt olika aspekter som
allmdnt hor till ldraryrket sdsom sociala relationer. Speciellt fokus ldiggs vid
relationer mellan lirare och lirarkolleger samt skolledning. Aven centrala begrepp i

avhandlingen definieras.

2.1 Centrala begrepp

Ett centralt begrepp i denna avhandling 4r nyutexaminerad lirare. Inom forskningen
anviands dven begreppet NQT (Newly qualified teacher) d& man syftar pa en larare
som har arbetat endast ndgra ar. Inom ramen for denna avhandling har begreppet
nyutexaminerad ldrare valts for att beskriva ldrare som arbetat ett ar i yrket efter
examinationen. Ibland anvdnds &ven begreppet ny ldrare synonymt f{or

nyutexaminerad ldrare for att underlétta ldsningen.

Ett annat begrepp som forekommer i avhandlingen ar induktion, under vilket den nya
lararen tas in 1 skolkulturen och skolkollegiet. Induktion kan ses som en
socialiseringsprocess in 1 lararyrket och skolan som arbetsmiljo och som en unik fas i
lararens professionella utveckling. Induktion kan dven ses som ett dvergripande
begrepp for olika formella program med syfte att stodja nya ldrare. (Aspfors m.fl.,
2011, s. 334; Feiman-Nemser, Schwille, Carver & Yusko, 1999, s. 1-47.) Manga
induktionsprogram bygger pa mentorskap av ndgot slag. Dessa tva begrepp blandas
ofta ihop. Induktion &r en dvergripande term for olika slags stodprogram som kan dven
innefatta mentorskap som en av stddmetoderna. Mentorskap dédremot dr en process dar
en mer erfaren person stoder den professionella utvecklingen av en mindre erfaren

kollega inom samma bransch. (Bynum, 2015, s. 70.)

Lérarsocialisering dr en process som innefattar lirares egna tidigare erfarenheter bade
av livet i allménhet och av skola och utbildning, ldrarutbildning och yrkesliv (Zeichner
& Gore, 1990). Socialiseringsprocessen kan ocksa beskrivas som tilldgning av en

kultur och dess normer, viarderingar och sprak samt att vara med och forma kulturen



(Feiman-Nemser, Schwille, Carver & Yusko, 1999, s. 1-47). Zeichner och Gore anser
att ldrarutbildningen inte har sa stor inverkan pd ldrarnas syn pa yrket.
Socialiseringsprocessen och dirmed skolkulturen som ldararen blir bekant med i yrket

har ddremot storre vikt for 1drarens professionella utveckling.

Skolkultur &r ett begrepp som kan definieras som de idéer, viarderingar och normer
som dr typiska for skolan och som sirskiljer den fran andra skolor (Andersson,
Bennich-Bjorkman, Johansson & Persson, 2003, s. 11-30). Skolkulturen formar ideal
som styr till exempel beslutsfattande och sammanhallning i skolan. Skolkulturen kan
uppmuntra kollegialitet, samarbete och dmsesidigt beroende eller jamforelse, isolering
och konkurrens. I alla skolkulturer lyckas man inte ta till godo de nya ldrarnas
kunskaper och fardigheter och da blir de anpassade till den rddande skolkulturen
istéllet for att tillsammans med de andra kollegerna forsoka fornya den réddande

situationen. (Andersson m.fl., 2003, s. 11; Aspfors m.fl., 2011, s. 334)

2.2 Nyutexaminerade larare

2.2.1 Olika faser 1 lararkarriaren

Enligt Day och Gu (2010, s. 45-47) kan ldrarens karridr delas in i olika faser utgdende
frdn hur lange hen har arbetat som ldrare. De betonar dock att den professionella
utvecklingen sillan sker linjart utan faserna kan g& in i1 varandra. Olika slags
forandringar 1 arbetet, till exempel byte av skola eller arbetsuppgifter, kan gora att
utvecklingen stannar upp eller att lararen delvis far borja om med sin professionella
utveckling och identitetsbyggande. Utveckling sker alltsé hela tiden i ldrarens arbetsliv

och inte endast under de forsta aren.

Day och Gu (2010, s. 47-55) har identifierat sex olika faser i den professionella
utvecklingen. Som utgdngspunkt anvinde de Hubermans tidigare uppdelning 1 olika
faser (1995) men utvidgade den studerade gruppen till att gilla dven ldrare i1 de lagre
arskurserna. Studien omfattade dven aspekter av lararnas personliga liv. I modellen
befinner sig ldrare i den forsta fasen under de tre forsta dren. Denna fas kan anses

motsvara begreppet nyutexaminerade larare. Dérefter flyttar larare till den andra fasen



som géller tills de har arbetat som lérare i 7 &r. Den tredje fasen varar mellan 8—15 ar
och da larare har arbetat 16-23 ar befinner de sig i den fjdrde fasen. Den femte fasen
varar mellan 24-30 ars ldrarerfarenhet och den sista fasen nas dé lirare arbetat mera

an 30 ar.

Day och Gu (2010, s. 54-57, 68—78) kom dven fram till vissa likheter mellan de olika
faserna. De fann till exempel att ldrarnas motivation i den forsta och mellersta fasen
paverkades starkt av stod och erkdnnande inom skolkontexten. Ungefér 75% av ldrarna
1 studien ansag sig vara motiverade for yrket under de forsta sju aren, trots att flera av
dem hade upplevt olika slags utmaningar. De fann dven att motivationen var hogre
bland dem som hade kommit dver utmaningarna under de forsta tre dren och hade
alltsa natt den andra fasen i modellen. Motivationen for och utvecklingen i arbetet kan
hindras pé grund av brist pé kollegialt stdd samt olika situationer i arbetet som skapar
spanning och stress, till exempel arbetsmingd eller konflikter med kollegerna.
Diaremot kan en stottande arbetsgemenskap tillsammans med gléddjen av att fa folja
med elevers utveckling och ldrande behalla motivationen for arbetet d&ven om
ledarskapet inte stottar eller arbetet upplevs som tungt. Detta innebér att det ar
vésentligt att ldrare 1 olika skeden av sina professionella liv fir individualiserat stod

som just de behover.

2.2.2 Lararutbildningen och steget in i arbetslivet

Det finldndska samhaéllet krdver att lirare 4r hogutbildade. Behdrighetskraven pé ldrare
dven 1 den grundlidggande utbildningens ldgsta rskurser dr examen pd magisterniva.
Under ldrarutbildningen dr maélet att studerande utvecklas bade individuellt och
kollektivt. P4 den individuella planen utvecklas till exempel personens forméga att
analysera och tdnka kritiskt. Pa den kollektiva planen utvecklas samarbetsformagan
med blivande kolleger och formégan att kommunicera med dem genom ett gemensamt

facksprék. (Hansén & Eklund, 2014, s. 5; Hansén, Eklund & Sjoberg, 2015, s. 10.)

Hur saker upplevs beror mycket pa de olika forvantningar som skapas. Aspfors (2012,
s. 116-118) har studerat nyutexaminerade ldrares forvéntningar pd lararyrket vid

skiftet frdn studierna till yrkeslivet och deras tankar kring hur lararutbildningen har



forberett dem infOr arbetet. Vissa anser att ldrarutbildningen har gett dem en god grund
for den professionella utvecklingen efter examinationen medan andra anser att
beredskapen som utbildningen gett har varit otillracklig och de kénner att utvecklingen
hindras av denna otillrdckliga grund. Léarararbetet 1 sig anses vara mangsidigt och
meningsfullt men samtidigt som intensivt och mddosamt. Relationerna anses ha en
stor roll 1 arbetet, bade nir de dr harmoniska och stottande och nér de ar distanserade

och fragmentariska.

Enligt Kyriacou och Kunc (2007) &r nya larares forvantningar och hur dessa méts 1 det
verkliga arbetet viktiga for deras beslut att stanna kvar 1 yrket. Férvintningar som har
en betydande roll handlar om stod fran skolans ledarskap, tid for olika arbetsuppgifter,
elevers samarbetsvillighet och uppmairksamhet i undervisning samt ett lyckligt
personligt liv. Ju bittre forvéntningarna och verkligheten motsvarar varandra desto
ndjdare dr ldrarna med yrket. Ett problem med orealistiska forvantningar kan enligt
Struyven och Vanthournout (2014, s. 44) skapas redan under studietiden och
praktikperioderna, dér lararstuderande far testa pa att organisera elevers lirande medan
kontakten till fordldrarna och arbetsmingden dr mycket mindre &n dé lararstuderande
sedan stiger in 1 arbetslivet. Nya ldrare kanske inte forvéntar sig direkt problem inom

dessa omraden eftersom de inte har upplevt sédana under praktikperioderna.

Aspfors (2012) konstaterar dven att efter arbetet borjat blir nya ldrare ofta forvdnade
over de olika uppgifter som ingar i ldrararbetet men som inte behandlats i s& stor
utstrackning under utbildningen. Till exempel blev manga nya larare forvanade over
den linga arbetstiden och de olika arbetsuppgifterna forutom sjélva undervisningen
och tyckte det var svart att sjdlva sétta granser for arbetet (Aspfors, 2012; Aspfors,
Hansén & Ray, 2013, s. 7). Arbetet ansdgs ocksa vara komplext eftersom ménga
uppgifter maste skotas samtidigt och manga olika saker miste beaktas i1 arbetet.
Arbetet upplevdes hektiskt och utmattande och lirarna hade ofta varken tid eller krafter
att efterdt reflektera kring det som hént under dagen eller fokusera péd professionell
utveckling. Nya ldrare behover alltsd ofta dndra sina ursprungliga tankar och
forvintningar kring larararbetet vid skiftet frn studier till arbetet (Eteldpelto m.fl.,

2015, s. 673).

Forutom lararstuderandes forvantningar och deras betydelse for upplevelserna av den

forsta tiden 1 yrket har forskning ocksé studerat den forsta tiden i allménhet. Resultaten
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har visat att den forsta tiden i yrket upplevs ofta som tung och manga nya larare
upplever olika utmaningar och svarigheter under denna tid (Pillen, Beijaard & den
Brok, 2013; Ruohotie-Lyhty, 2013). Steget in i arbetslivet ar alltid utmanande men
lararyrket ar ett specialfall bland olika yrken. I de flesta yrken borjar nyutexaminerade
ofta med mindre ansvarstyngda uppgifter och fir mera tid att vinja sig vid
arbetsuppgifterna. Som lérare ddremot har nyutexaminerade arbetstagare omedelbart
det fulla juridiska och pedagogiska ansvaret for arbetet och detta fortsitter under hela
karridret ifall lararen inte bestdmmer sig for att overga till andra uppgifter inom
utbildningssektorn. (Aspfors, 2012, s. 113; Aspfors & Bondas, 2013, s. 244; Heikkinen
m.fl., 2011, s. 18-19.)

Pé grund av utmaningarna och léraryrkets speciella egenskaper har man i forskning
kommit fram till att nyutexaminerade ldrare behover stdd under den forsta fasen i sin
karridr, speciellt med att skapa en egen professionell ldraridentitet och formaga att som
larare sjdlv hantera vardagen i1 klassrummet. Ifall lirare kinner sig kunniga och
behoriga vid skiftet fran studierna till arbetslivet kan antal personer som ldmnar
lararyrket efter endast en kort tid minskas. Antal ldrare som lamnar yrket under de
forsta dren Okar ndmligen stindigt (Alhija & Fresko, 2010; Tynjdlda & Heikkinen,
2011). Enligt Day och Gu (2010, s. 65—66) ér brist pa stdd fran skolans sida, elevers
déliga beteende och en Gverdriven arbetsmédngd centrala faktorer som péverkar nya
larares beslut att lamna yrket. Snabba lararbyten kan 1 sin tur hindra elevernas ldrande
och utveckling, vilket i sin tur leder till att olika instanser redan lénge varit intresserade
av hur man kan uppritthélla nya ldrares engagemang och vidlmaende for att behalla

dem 1 yrket.

Det finns dven intresse for hur man kan skapa en lararutbildning som pa bésta mojliga
sétt forbereder blivande larare infor steget i arbetslivet, vilket ofta kan vara emotionellt
och fysiskt krdvande. Niemi och Jakku-Sihvonen (2011, s. 47-48) anser att fokuset i
utbildningen av ldrare inte endast borde liggas pé de formella studierna, utan lararna
behover utvecklas kontinuerligt under hela karridren. D4 skulle det inte heller vara sa
viktigt for ldrarutbildningen att utrusta blivande ldrare med allt de behover 1 yrkeslivet
utan att de skulle inse att det dr endast det forsta steget till att bli en bra lérare.
Ovningsskolorna och praktikperioderna kan ge lirarstuderande kunskap om vardagen

1 skolan men inte allt. Det egna séttet att arbeta som ldrare och de egna styrkorna och
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svagheterna kan oftast komma fram forst dd man borjar arbeta som lidrare (Toom &

Husu, 2012, s. 45).

2.2.3 Svarigheter och utmaningar i yrket

Som tidigare nimndes mdter nyutexaminerade larare ofta utmaningar under den forsta
tiden i yrket och denna tid anses ofta vara tung. De forsta dren inom lararyrket beskrivs
inom forskningen som ”trial by fire” och ”sink or swim”, vilket innebér att lirare
antingen klarar de stressfulla forsta aren pd egen hand eller misslyckas och l&dmnar
yrket efter ndgra &r (Hochberg m.fl., 2015, s. 70). Det finns flera orsaker till varfor
larare lamnar yrket, till exempel samhaéllets ekonomi, instabila arbetsvillkor och den
psykiska belastningen i arbetet (Heikkinen m.fl., 2011, s. 20). Aspfors m.fl. (2011, s.
333) poidngterar ocksa att den problematiska och stressfyllda forsta tiden i1 yrket har
blivit en accepterad del i den professionella utvecklingen for alla ldrare. I vérsta fall
kan detta leda till att de nya ldrarna far ta hand om sédana krivande uppgifter som de
inte dnnu har beredskap att skdta, medan de mer erfarna lirarna delegerar de enklare

uppgifterna at sig sjélva.

Enligt Heikkinen m.fl. (2011, s. 18-19) &r nya ldrares mdte med skolan omvélvande
och svarigheter med att §verfora den teoretiska kunskapen som fétts fran utbildningen
till praktiken &r vanligt forekommande. Andra typiska problem som nya ldrare moter
berdr auktoritet och disciplin 1 relationen med elever, hantering av fordldrarelationer
och kollegarelationer och stor arbetsborda samt att finna en balans mellan arbete och
fritid. Enligt Aspfors (2012, s. 115) kan auktoritetsproblem till exempel handla om att
skapa arbetsro i1 elevgruppen samt att konkret leda arbetet i klassen. Vidare menar
Aspfors att dven kollegarelationerna kan upplevas som utmanande ifall kollegerna har
en nedvérderande attityd mot den nya ldraren och inte ger stod 4t hen. Minga nya
larare anser sig ocksé ha samre fardigheter att ta hand om elevers psykiska vdlméende

(Eteldpelto m.fl, 2015, s. 660—-680).

Aspfors (2012, s. 115) lyfter dven fram att manga nya ldrare har problem med
lektionsplanering och att det tillsammans med uppgifter utanfor sjdlva undervisningen

tar en lang tid under de forsta aren, vilket gor att arbetet upplevs som tungt. De sociala
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problemen inom elevgruppen ses ocksa som tidskrdvande och utmanande att 16sa.
Flera undersokningar visar dven att nya ldrare ldmnas ofta ensamma med
utmaningarna, medan manga samtidigt kénner ett behov av att visa sig kompetenta.
Aven om forindringar dr pa ging ir de flesta nyutexaminerade lirare fortfarande
tvungna att skota sina arbetsuppgifter utan stod frén de mera erfarna kollegerna. Nya
larare lyfter dven fram ett stdrre behov av méngprofessionellt stod for att hantera

elevernas sociala och psykiska problem (Eteldpelto m.fl., 2015, s. 669).

Enligt Day och Gu (2010, s. 66—67) méter nya lérare vanligtvis tva utmaningar 1 yrket,
vilka &r relaterade till varandra. Den fOrsta utmaningen handlar om att skapa en
professionell ldraridentitet i interaktion med kolleger, elever och vardnadshavare. Den
andra utmaningen handlar om att finna sin egen plats i skolgemenskapen under
socialiseringsprocessen. Nya larare méiste alltsa navigera i komplexa sociala landskap
och bli accepterade i kollegiet samtidigt som de ska hitta svar pd frdgan om vad det

betyder att vara larare.

2.2.4 Stod och motiverande aspekter i yrket

Aktuell forskning och internationella studier har lyft fram nya lidrares behov av stod i
borjan av yrkeskarridren (Commission of the European Communities, 2007; Jensen,
Sandoval-Hernandez, Knoll & Gonzalez, 2012), vilket lett till att man 1 flera lander
skapat ett nationellt och obligatoriskt induktionsprogram. Dessa program kan
innehélla olika slags stodatgarder sdsom mentorskap och fortbildning for nya lérare.
Vissa lidnder, exempelvis Japan och Skottland, har etablerat ett mer hdgintensivt
stodprogram och en induktion for nyutexaminerade larare som till exempel innefattar
lagre undervisningsskyldighet och mentorskap (Aspfors, 2012, s. 116). Finland ir ett
exempel pé de ldnder dir det obligatoriska stoddprogrammet i form av induktion &nnu

fattas (Aspfors m.fl., 2013, s. 6).

Aspfors och Bondas (2013, s. 243) har forskat kring nya ldrares upplevelser av att
komma in 1 skolkulturen och hur de olika relationerna inom skolan pdverkar i
processen. Péa basen av sina resultat, lyfter de fram vikten av en noggrann introduktion-

eller induktionsfas for nya ldrare under forsta &ren 1 yrket. Jamfort med
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induktionsprocessen har det sociala klimatet inom skolan dock en storre inverkan pé
hur nya lérare klarar sig i yrket (Aspfors, 2012, s.116). Ett stodjande klimat priglas av

att alla tar hand om varandra och bryr sig om varandras vdlmaende.

Day och Gu (2010, s. 54-57, 65) lyfter fram stodet fran skolledningen och kollegerna
som nyckelfaktorer for nya larares forméga att hantera utmaningar i yrket och beslutet
att stanna kvar i1 skolan och de &r alltsd visentliga i den tidiga karridrfasen. Det
Omsesidiga stodet mellan kolleger har ocksa en positiv inverkan pé trivseln i arbetet.
Skolor som sténdigt stoder sina ldrare lyckas hélla dem kvar i skolan och utveckla
deras professionella kunskaper, vilket i sin tur bidrar positivt till undervisningen
kvalité. Sddana skolor har som avsikt att engagera nya ldrare redan fran den forsta

dagen i skolans verksamhetskultur.

Eteldpelto m.fl. (2015, s. 660—680) har studerat nya ldrare och deras upplevda
professionella sjélvformaga. I en studie med 13 behdriga klasslédrare som hade arbetat
mellan ett och fem 4r i finldndska grundskolor pd arskurserna 1-6 framkom att de nya
lararna ansag sig ha en stark formaga att anvanda och utveckla olika slags pedagogiska
metoder inom klassrummet. Vidare fann Eteldpelto m.fl. att l4rarna anség sig ha bra
mojligheter att paverka det egna arbetet genom att utveckla den pedagogiska
verksamheten, introducera nya instrueringsmetoder och testa nya idéer i1 klassrummet.
De hade dven relativt fria hdnder att vélja sddana pedagogiska metoder som de ansag
fungerade bast. Lararna upplevde att de kunde ge forslag pa dndringar i skolorna och

deras forslag mottogs seriost om an det fanns skillnader mellan skolor.

Forutom stdd fran induktionsprogram, mentorskap och kollegerna kan de positiva
sidorna 1 yrket ocksé fungera som stddjande aspekter. Sddana positiva aspekter kan till
exempel vara kontakten med eleverna och kollegerna, sjédlvstindigheten i yrket samt
ritten att fatta beslut och styra det egna arbetet (Aspfors, m.fl. 2011, s. 332). Ménga
larare uppskattar dven mojligheterna till att utvecklas professionellt. Enligt Aspfors
(2012) hamnar de positiva aspekterna i yrket ofta i bakgrunden inom forskningen
medan de negativa sidorna i yrket, utmaningarna och stressfullheten, oftare lyfts fram.
Att de negativa aspekterna lyfts fram kan ocksa ge en negativ och inkompetent bild av
de nyutexaminerade lararna. Aspfors m.fl. (2011, s. 332-333) betonar att trots sin ringa
erfarenhet har alla nyutexaminerade ldrare bakom sig en femadrig

universitetsutbildning som forhoppningsvis borde ha gett dem verktyg att hantera
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vardagen i skolan. Nyutexaminerade ldrare dr kompetenta och de kan fora med sig nya

idéer och aktuell kunskap till kollegiet.

2.2.5 Mentorskap

I flera lander har man tagit i bruk en formell mentorskapsfas som en del av nya ldrares
induktion till arbetet. Mentorskap handlar om att den nya léraren tilldelas, antingen via
skolan eller ndgon annan myndighet, en mentor som 4r en mera erfaren lérare. Denna
mentor ger rad 4t den nya ldraren och de kan tillsammans reflektera kring arbetets olika
aspekter, utmaningar som den nya lararen mott eller professionell utveckling. Hur
lyckad mentorskapet blir bygger delvis pa den personliga kemin mellan mentorn och
den nya ldraren men delvis ocksd pa hur liknande situationer mentorn och den nya
lararen befinner sig i. Ju mera gemensamt de har desto béttre rad kan mentorn ge och
desto béttre kan hen ocksa leva sig in i den nya ldrares erfarenheter. Ofta kan det ocksa
vara effektivare om mentorn arbetar inom samma skola och ar ddrmed latt nabar da
den nya ldraren behover stdd. (Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009;
Hochberg m.fl., 2015; Ingersoll & Strong, 2011.)

Mentorskap kan delas in 1 formellt och informellt mentorskap. Enligt Hochberg m.fl.
(2015, s. 70—72) kan dessa tva typer av mentorskap dven komplettera varandra och
diarmed ge nya ldrare bittre stodmojligheter. Nya ldrare anser dven att det inte finns en
tydlig kompetensskillnad mellan de formella och informella mentorerna och att
diskussionerna med béda tenderar att handla om liknande &mnen, till exempel disciplin
1 klassrummet, kommunikation med vardnadshavare och lektionsplanering. Nya ldrare
tar gdrna emot stod oavsett varifran stddet kommer. Hochberg m.fl. rekommenderar
dérfor att skolorna tar i bruk bade formella mentorer 1 induktionen av nya larare och
ocksd uppmuntrar till spontana, informella mentorskapsrelationer mellan de nya
lararna och kollegerna. Att skapa en skolkultur dér ldrarna stoder och hjalper varandra
och att skapa flera olika mojligheter dir ldararna kan samarbeta med varandra ar

vasentligt.

Formellt mentorskap &r ofta mera strukturerat jamfort med det informella

mentorskapet. Det formella mentorskapet kan ibland erbjuda en storre variation av
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stodatgarder som ar mojliga pa grund av resurser som liggs at mentorskapsprocessen.
En informell mentor kan till exempel inte oftast gé in och observera den nya ldrarens
undervisning och ge feedback pa den. Det informella mentorskapet daremot skapas 1
stunden da den nya ldraren dr 1 behov av stdd. Det informella mentorskapet skiljer sig
ocksa fran den formella i och med att d& far den nya léraren sjilv bestimma vem hen
soker stod fran. Det behdver inte heller vara endast en person som den nya ldraren ber
om rad och hjélp fran utan det kan vara flera lérare eller till och med hela skolkollegiet.
(Hochberg m.fl., 2015, s. 70-72.) Bynum (2015, s. 70—71) delar informellt mentorskap
i tre underkategorier: mentorskap mellan kolleger (peer mentoring), mentorskap
mellan familjemedlemmar och mentorskap dér flera mentorer samarbetar som stod for
den mindre erfarna ldraren (collaborative mentoring). Den forstndmnda handlar om en
mentorskapsrelation mellan tva likvirdiga parter. Mentorskapet kan di vara mer
flexibelt och man kan behandla teman som uppstar i vardagen. Den mindre erfarna

behover inte kinna sig sdémre d&ven om hen far stdd av sin mentor.

Finland har 4n s ldnge inte etablerat ett obligatoriskt eller nationellt
mentorskapssystem for nyutexaminerade larare. Introduktionen till yrket kan darfor
ske helt eller delvis utan nigot stod eftersom det dr skolornas ansvar att anordna
mentorer ifall de anses vara nddvindiga. Ofta tar man dock inte i bruk mentorer
eftersom den allménna synen &r att en ldrare som blivit fardig och behorig larare redan
har tillracklig kunskap och yrkeskunnande efter studierna. Forskning (Aspfors,
Eklund, Hansén & Wikman, 2018; Hansén, Forsman, Aspfors & Bendtsen, 2012;
Hansén & Eklund, 2014; Heikkinen, Jokinen & Tynjild, 2012) har dock visat att
nyutexaminerade ldrare, trots sina kunskaper och féardigheter och den formella
behorigheten, 4nda behover stod 1 borjan av sina yrkeskarridrer. Larararbetets natur ar
relativt sjdlvstindigt och det kan vara omgjligt for den nya ldraren att sjélv be om stod

och hjdlp pé grund av ridslan av att ses som okunnig bland kollegerna.

Utvecklingen i Finland tycks dock ga mot ett nationellt mentorskapssystem. Man har
namligen péaborjat ett projekt, Osaava Verme, som é&r en del av projektet Kunnig och
inleddes &r 2010 av undervisnings- och kulturministeriet 1 Finland med syfte att
utveckla fortbildning for skolans personal. Osaava Verme-projektet dr ett program som
fokuserar pé att stodja de nyutexaminerade lararna med hjdlp av mentorskap och
dirmed skapa en stark kontinuitet mellan ldrarutbildningen och arbetslivet. Ordet

”Verme” star for “vertaisryhméamentorointi (peer group mentoring) vilket handlar om
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mentorskap 1 grupp. Till skillnad fran det vanliga mentorskapet dér deltagarna har en
bestdmd hierarkisk relation bygger gruppmentorskapet pa mer jambdrdiga relationer.
(Aspfors och Hansén, 2011, s. 3—12.) Denna typ av stod for larare har fatt en allt stérre
uppmarksamhet inom forskningen sedan borjan av 2000-talet. Hobson m.fl. (2009) ser
detta intresse for mentorskap som en positiv fordndring och anser att mentorskapet har
potential att motverka lararbrist och ldrarbyte av yrke. Det kan dven ge erfarna ldrare

en ny arena att utnyttja sina erfarenheter och fora vidare sin tysta kunskap.

Gruppmentorskap bygger pa en kombination av formellt och informellt ldrande.
Kunskapsutvecklingen under processen styrs av de egna erfarenheterna som delas med
de andra deltagarna under mentorskapstriffen via gruppsamtal dar man reflekterar
kring det praktiska arbetet. Gruppmentorskap innefattar samverkan, kollegialitet och
interaktion samt professionell dialog som gynnar bdde mentorn och de mindre erfarna
deltagarna. Kérnan 1 gruppmentorskapet dr att varje ldrare dr kompetent och har
virdefulla erfarenheter att dela med sig och genom processen utvecklas alla deltagare
och far nya perspektiv pa sina arbeten. Gruppen granskar tillsammans ldraryrkets
vardag med utgangspunkt i olika teman och mélséttningar som de sjdlv far bestimma.
Det faktum att gruppen har sjélv ritt att bestimma dessa gor att de kan bittre utnyttja

gruppens kompetenser, intressen och behov. (Heikkinen m.fl., 2011, s. 12-17, 22-23.)

I en undersokning som gjordes 1 samband med Osaava Verme -projektet samlade man
in erfarenheter fran nyutexaminerade larare som deltog i gruppmentorskapsprocessen.
Totalt samlade man in material frdn fyrtio nya ldrare med mindre &n fem é&rs
arbetserfarenhet som blev fordelade i tio olika mentorgrupper. I sina reflektioner lyfte
lararna fram vikten av att fa ventilera, lyssna och bli hord av andra utan réddsla att bli
kritiserad. De uppskattade dven mojligheten att stilla frdgor och fa bolla idéer med
andra samt att reflektera kring och l6sa problem tillsammans med andra ldrare. Lararna
ansdg dven att mentorsgruppen bidragit till deras utveckling som ldrare och som person
och Okade deras vélmaende genom att bidra med inspiration, energi och
tillfredsstéllelse. (Aspfors & Hansén, 2011, s. 80-86.) Aspfors (2012, s. 119) fann i
sin studie att gruppmentorskap ansags for det mesta som givande och utvecklande.
Deltagarna lyfte fram till exempel mojligheten att dela erfarenheter och diskutera om
viktiga pedagogiska dmnen i en Omsesidig och jimlik atmosfér. Inom processen fick

de ta del av bade formellt och informellt ldrande via dialog och samarbete.
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Induktions- och mentorsprogram har enligt forskning i bésta fall en positiv inverkan
pa lararretentionen, undervisningskvaliteten och elevprestationer (Ingersoll & Strong,
2011). Forskning (Desimone, Porter, Garet, Yoon & Birman., 2002) har &dven visat att
vissa former av mentorskap ar béttre 4n andra. Effektivt mentorskap innehéller mycket
radgivning men ocksd mer aktiverande former av stdd, till exempel att mentorn och
den nya léraren planerar lektioner eller evaluerar elevers prestationer tillsammans. I
Finland har man valt att fokusera pad gruppmentorskap i stillet for privata mentorer
eftersom gruppmentorskapet battre stoder bilden av ldrare med en hog professionell
kompetens men som @nda kan utvecklas under hela sin karridr med stdd av andra

kompetenta kolleger (Aspfors, 2012, 119-120).

Mentorskapet, trots dess manga fordelar, lampar sig inte heller som stodform for alla
nyutexaminerade ldrare. En stor del av nya ldrare som bdrjar sina forsta &r som lédrare
och som skulle vara i behov av en mentor anser att det dr svart att engagera sig i en
verksamhet som utférs utanféor den vanliga arbetstiden och didrmed okar
arbetsméngden i sin helhet. Detta &r speciellt svart ifall den nya ldraren sjélv har till

exempel unga barn. (Aspfors, 2012, s. 122.)

Mentorskap som en form av stod for nyutexaminerade larare har alltsd borjat bli
vanligare, men det r inte dnnu obligatoriskt for kommuner eller skolor att anordna
mentorstdd for nya ldrare. Skolorna kan alltsé bestimma hur de tar emot de nya ldrarna
och hur de stdds under den forsta tiden i yrket. Da formella och obligatoriska
stodprogram fattas dr det informella stodet som rektor och kolleger erbjuder mycket
viktigt. Det sdtt pa vilket nya ldrare blir mottagna och introduceras i1 skolvérldens
vardag dr ocksa betydande for hur nya ldrare upplever sina forsta r i yrket. (Aspfors,

2012,s.121.)

2.3 Kollegiala relationer

I studier som fokuserar pd nyutexaminerade ldrare granskas olika aspekter av
larararbetet sa som relationer, ldrarroll, arbetsmingd, otillrdcklighet, tid, vilméende
och stod. Lararens arbete dr inte bara didaktiskt, utan ocksa relationellt och

emotionellt. De relationella och emotionella aspekterna lyfts dock fram i1 hogre grad
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jamfort med didaktiska aspekter. De &r alltsd hogst centrala delar i ldraryrket. Till
exempel dr relationerna till eleverna nagot som nya ldrare anser ger dem mest gladje
och tillfredsstillelse i arbetet. De dr dndé 6verraskade dver hur mycket tid de behdver
anvéinda for fostran och disciplin i klassrummet, vilket tar tid frdn undervisningen.
Elevernas utmanande beteende och rastloshet anses ofta som trottande och utmattande.

(Aspfors, 2012, s. 115-122.)

Aspfors (2012. s. 115-119) har studerat nyutexaminerade lirares erfarenheter med
fokus pé deras relationer inom skolsamfundet. De sociala relationerna och kontakterna
1 arbetet har en stor inverkan pa lirares erfarenheter i yrket. Dessa relationer paverkar
dven den professionella utvecklingen som ldrare. I studien kunde man skilja tre olika
typer av relationer. Den forsta relationen handlar om omsorg eller uteslutning beroende
pa ldrarens erfarenheter. Dessa relationer kan karaktiriseras av ett tydligt och
omtinksamt ledarskap, kollegialt mottagande, stdd och positiv bekréftelse eller
uteslutning, avsaknad av bekriftelse och tillit, trakasserier och utmanande kontakter.
Den andra relationen fokuserar pa omsesidighet som kan antingen vara omfattande
eller begrdnsad. Det handlar om en interaktion och ett utbyte av kunskap inom
samfundet och det kan vara dmsesidigt samarbete med en 6ppen och positiv atmosfar
eller endast sporadiska kontakter och envigskommunikation praglad av manga olika
perspektiv och motstdnd. Den tredje relationen lagger fokus pa eleverna och den
omsorg for elevernas vilméende och ldrande som liraren har. Dessa relationer kan
medfora antingen glddje eller utmattning eller bade och. Inspirerande relationer och
utveckling samt respekt i relationerna kan medfora glddje 1 arbetet medan utmaningar

1 till exempel elevbeteenden eller med arbetsro kan leda till utmattning hos lararen.

Relationerna till kollegerna &r mycket centrala 1 ldrararbetet. Kolleger har en central
roll 1 att vara med och skapa en miljo 1 en mer positiv eller negativ riktning, vilket i
sin tur kan paverka ldrarens professionella utveckling och vilja att fortsitta som larare.
Day och Gu (2010, s. 83) argumenterar for att &ven om det finns manga olika faktorer
som paverkar nya ldrares vilmaende och engagemang 1 arbetet, &r skolans ledarskap
och kollegiet dnda de mest betydelsefulla faktorerna. Det ar ledarna och kollegerna

som ldr de nya ldrarna hur allt fungerar och hur en professionell ldrare skall vara.

I bésta fall kan kollegerna agera som stdd och samarbetspartner och vara en styrka for

den nyutexaminerade ldraren, i virsta fall kan konflikterna med kollegerna oka
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stressnivan och forsdmra vdlméendet i arbetet. Grunden for relationen med kollegerna
byggs redan innan det forsta motet, da lararna pa den blivande arbetsplatsen bdrjar
bygga upp sina forvintningar pa den nya ldraren. Det forsta motet och hur de andra
lararna och dven skolans ledning tar emot den nya léraren dr betydelsefullt. De nya
lararna moter olika slags utmaningar dd de forsoker hitta sina egna platser inom
kollegiet. Hur bra den sa kallade ldrarsocialiseringsprocessen och induktionen gér och
hur bra den nya lararen kommer in i kollegiet paverkar trivseln i1 arbetet. En stodjande
och ldmpligt utmanande arbetsmiljo lockar nya larare till att stanna kvar vid skolorna
och ldararyrket. (Aspfors, 2012.) Det dr ocksé viktigt for den intellektuella utvecklingen
och det emotionella vdlmaendet att nya larare kan kidnna att de har en plats i kollegiet
och att de kan ge sin insats inom kollegiet och ldra sig frin de andra ldrarna (Day &

Gu, 2010, s. 73-78).

I studien av Eteldpelto m.fl. (2015, s. 668—680) sigs kollegerna som ett viktigt stod till
exempel di den nya ldraren hade problem inom klassrummet. Andra lirare kunde
erbjuda att ta en rastlos elev till sitt klassrum for att lugna ner situationen eller ge rad
for hantering av liknande situationer i framtiden. En néra relation och samarbete
mellan den nyutexaminerade ldraren och kollegerna samt stdd fran kollegerna kan ofta
vara avgorande for den nya ldrares “6verlevnad” 1 skolvérlden. Enligt nya ldrare skulle
det vara speciellt viktigt att de hade nadgon kollega som de kunde samarbeta med om
det dagliga klassrumsarbetet och planeringen av undervisningen. De nya ldrarna ansag
ocksa att kollegerna forholl sig positiva till olika slags samarbetsprojekt om den nya
lararen kunde inspirera dem att delta i projektet. Samarbete med kollegerna ansags

dven vara viktig for utveckling av den professionella formégan.

Enligt Day och Gu (2010, s. 68, 73-78) kan nya lérares professionella utveckling
gynnas dven av stod fran starkt ledarskap och samarbetande skolkultur som de starka
ledarna skapar. Ledarskapet i skolan dr alltsa viktigt och ger stod och professionella
utvecklingsmojligheter till de nya ldrarna sa de kan klara den fOrsta tiden i1 yrket.
Speciellt rektorn har en central roll i skapandet av positiva erfarenheter i arbetet. Aven
Eteldpelto m.fl. (2015, s. 660—680) lyfter fram att rektorns roll anses ofta vara
betydelsefull. Rektorns roll var viktig bade vad géllde dndringsforslag och den
allménna atmosfdren i skolan och lararrummet. En stodjande rektor kade de nya
lararnas tillit till den egna professionella formagan. Ifall relationen med rektorn inte ar

bra kan rektorn ocksa paverka den nya ldrarens kédnsla av sjalvformaga negativt.
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2.4 Sammanfattning

Larares arbete kan indelas i olika faser utgaende fran hur linge man arbetat som lérare.
Skiftet mellan olika faser sker inte alltid linjért, utan ibland méste man aterga till
tidigare faser ifall arbetet d&ndras mycket. Nyutexaminerade ldrare befinner sig i den
forsta fasen. De ér ofta motiverade men moter ocksa manga utmaningar i arbetet,
speciellt ifall de egna forvéntningarna inte motsvarar arbetets verklighet. Steget in 1
larararbetets komplexa vardag &r ofta tungt. Lararutbildningen kan inte forse blivande
larare med all kunskap och alla fardigheter som de behdver i det mingfacetterade
lararyrket, utan mycket lérs fOrst i arbetet. De nya lararna behover darfor ha tillgdng
till stod for att klara den svara tiden, bade fran skolans ledning, kolleger och dven

mangprofessionellt stod.

Ofta erbjuds nya lédrare olika stodformer under den forsta tiden i yrket. Stodet kan till
exempel handla om att man utser en formell mentor for den nya lararen som ger rad
och besvarar méjliga frigor som uppstér i skolans vardag. Annu finns det dock inga
nationella riktlinjer eller bestimmelser for hurdant stod som maéste erbjudas at nya
larare och detta medfor att manga nya ldrare inte har tillgang till formella mentorer.
Dé blir det informella stodet som kommer via relationer till kolleger och skolledningen
annu mera vésentligt. I basta fall f&r nyutexaminerade ldrare ta del av bade formellt

och informellt mentorskap tillsammans med andra stodformer.

Relationer anses i allménhet vara en central del i arbetet och de kan paverka léarares
beslut om att stanna kvar i yrket bade i en positiv och en negativ riktning. Hur nya
larare blir mottagna till skolan och bemotta av skolkollegiet formar deras erfarenheter
av den forsta tiden i1 yrket. Skolkulturen borde uppmuntra till samarbete och dmsesidigt
stod. Det dr viktigt att nyutexaminerade ldrare hittar den egna platsen inom kollegiet

och kan bidra till skolans utveckling som en jaimboérdig medlem.
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3 Metod

I detta kapitel beskrivs de metodologiska val som gjorts i undersékningsprocessen.
Undersokningens genomforande och analysprocessen redogors for noggrant for att
pd detta sdtt mota kvalitetskriterierna for kvalitativ forskning. 1 detta kapitel
argumenteras dven for varfor resultaten och den nya kunskapen som undersékningen
bidragit med kan anses vara tillforlitliga och trovdrdiga samt hur de forskningsetiska

principerna har tagits i beaktande under processen.

3.1 Den kvalitativa undersokningsmetoden

De kvalitativa metoderna anses vara visentliga for att oka var forstaelse om
ménniskolivet. Den kvalitativa informationen dr icke-métbar medan den kvantitativa
4r mitbar och kan analyseras med hjilp av statistik. Aven kraven pa hur man nér god
kvalitet 1 undersokningsprocessen dr annorlunda i kvalitativ forskning jaimfort med
kvantitativ forskning. (Ahrne & Svensson, 2015, s. 8-9, 15; Newby, 2010, s. 92.) Till
skillnad frdn de kvantitativa studiernas krav pd exakthet i métningarna bygger
kvalitativ forskning pd precision i beskrivningar av materialet och logiska och
konsekventa tolkningar. Ménniskors subjektiva kunskaper och personliga aspekter har
ocksa en unik och mer betydelsefull roll i kvalitativ forskning. Kontexten har dven en
central roll i och med att de fenomen som studeras endast kan fOrstds i sina

sammanhang. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 47, 96, 119.)

Kvalitativ forskning strivar efter att forstd olika slags uppfattningar, avsikter,
upplevelser och fenomen (Nyberg & Tidstrom, 2012, s. 125-126). Enligt Ahrne och
Svensson (2015, s. 15) finns det vissa gemensamma drag i kvalitativ forskning. Ett av
dessa gemensamma drag dr forskarrollen. Vid kvalitativa undersdkningar, som ofta
har intervjuer eller observation som datainsamlingsmetoder, kommer forskaren
mycket nidrmare deltagarna jamfort med kvantitativa undersokningar diar man ofta
anvinder enkdter som datainsamlingsmetod. Den nédrmare relationen med
informanterna ser Ahrne och Svensson béde som fordel och nackdel. En av

nackdelarna kan vara kunskapens situationsbundenhet. Kunskap skapas i den specifika
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situationen och i interaktionen mellan informanten och intervjuaren, vilket mojliggor
att det kan skapas annorlunda kunskap ifall intervjuaren eller informanten byts ut

(Kvale & Brinkman, 2014, s. 49).

Ett annat gemensamt drag hos kvalitativa undersdkningar dr att sjélva
undersokningsprocessen dr ofta mycket flexibel och de olika delarna i processen kan
gd in i varandra. Aven analysskedet #r flexibelt, eftersom det sillan finns firdiga
modeller som kunde anvdndas som siddana vid varje undersokning. I stillet bor
modellerna anpassas enligt den individuella kontexten som studien omringas av. Hela
studien kan fordndras under processens gang, beroende pa vilka delar av materialet

forskaren vill fokusera pa. (Ahrne & Svensson, 2015, s. 15.)

Denna undersdkning &r av kvalitativ natur, eftersom syftet med avhandlingen ar att
undersoka nyutexaminerade klassldrares syn péd sin relation till skolkollegiet och
didrmed fordjupa fOrstdelsen av och kunskapen om nya ldrares erfarenheter om
relationer till kollegerna. Fokus ldggs alltsa pa erfarenheter, vad som &r unikt i dem
och vilka likheter de har. Det finns dirmed ingen strdvan mot att finna en objektiv
sanning. Intervjuer som datainsamlingsmetod ldmpar sig vl for kvalitativ forskning i
och med att de skapar rikligt med material som kan analyseras pé ett djupgéende sitt.
I denna undersokning har kraven pd kvalitet natts genom att beskriva kontexten for
informanternas erfarenheter samt genom att synliggora tolkningsprocessen under den

narrativa analysfasen.

3.2 Narrativ forskning som forskningsansats

Som forskningsansats valdes narrativ forskning, vilken utgar frén beréttelser eller
narrativer. Enligt Johansson (2005, s. 14, 313-314) kan berittelser definieras som
nagot som uppstér nér man aterger en héndelse med hjélp av ord. Beréttelser kan gora
var sociala verklighet och vara liv mera begripliga. De dr alltsd ett naturligt sitt for
individer att organisera kunskap och uttrycka mening. (Mishler, 1986, s. 67-68).
Manga forskare inom humaniora och samhéllsvetenskap hdvdar att ménniskolivet

bestar av en méngd olika historier, vilket i sin tur lyfter fram beréttelsernas betydelse
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for att forstd hur maénniskor tdnker, handlar, kdnner och lever sina liv. Da
undersdkningen har en koppling till minniskornas liv kdnns det naturligt att anvinda

den narrativa ansatsen inom kvalitativa studier.

Johansson (2005, s. 27) hdvdar att beréttelser borde ses ur ett sociokonstruktionistiskt
perspektiv, vilket betyder att berittelser inte kan ses som absolut sanningsenliga eller
objektiva redogorelser av de olika hindelserna utan de dr alltid kontextuellt bundna.
Berittelsen kan innehdlla olika synsdtt och tankar eftersom narrativ analys ar en
tolkande aktivitet ddr man inte forsoker hitta en enda sanning utan accepterar flera
olika tolkningar ur en och samma berittelse. Det faktum att beréttelsen inte kan ses
som “sann” historiskt sett dr dock inte relevant for validiteten av narrativet. Samma
hindelse kan fa olika former i olika narrativer skapade av olika ménniskor. Johansson
ser ocksa varje ldsare som unik i den mening att de ldser narrativerna pd olika sétt och
g0r olika tolkningar som bygger pd den egna ldsarpositionen. Lésarpositionen byggs

upp av personliga egenskaper som till exempel kén och alder samt livserfarenheter.

Den narrativa metoden utvecklades inom humaniora via ryska folksagor i Propps
undersokningar pa 1920-talet (Kvale & Brinkman, 2014, s. 268). Den narrativa
analysmetoden &r egentligen en samling av metoder som kan anvéndas da syftet med
studien kréver att man analyserar muntliga eller skriftliga berittelser (Johansson, 2005,
s. 21). Dessa meningsskapande beréttelser kan fis fram pa olika satt, exempelvis via
intervjuer. Sedan omarbetas data som man fétt via intervjuer till narrativer som man
sedan analyserar. Man kan dven utgd fran material som redan finns i narrativ form.

(Newby, 2010, s. 500.)

Enligt Hallin och Helin (2018, s. 77) innebédr den narrativa analysmetoden att man gér
igenom det insamlade materialet, identifierar vésentliga delar for studien och
omformulerar dessa till kronologiska berittelser. Berittelserna fungerar sedan som
utgangspunkt for det fortsatta analysarbetet och lyfter fram specifika aspekter ur dem.
Vilka aspekter som blir valda beror aterigen pa undersdkningens syfte. Det kan till
exempel handla om att man letar efter ndgot monster i beréttelserna, alltsd nagot
gemensamt for alla berdttelser. Hallin och Helin skriver att dven olikheter kan vara

intressanta att lyfta fram.

Riessman (1993, s. 8—13) har skapat en stegvis modell av forskningsprocessen vid

narrativa studier. Modellen bygger pd fem olika nivaer av tolkningar som gors under
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processen. Den forsta nivdn i Riessmans modell handlar om att personen tillagnar sig
en erfarenhet. Den andra nivan handlar om att berdtta om denna erfarenhet, till
exempel for en forskare. Riessman lyfter fram att berittelsen troligtvis ser annorlunda
ut beroende pa vem som har lyssnarrollen eftersom ménniskor har ett behov av att visa
en positiv bild av sig sjélva at andra minniskor. Han anser dven att man som forskare
inte kan helt ta del av ndgon annans erfarenheter utan forskaren skapar sin egen version
eller tolkning av denna beriéttelse under processens gang. Niva tre handlar om att
transkribera berittelsen eller erfarenheten fran muntlig till skriven form. Aven denna
niva bestar av olika val som gors av transkriberaren géllande vad som ska tas med och
vad som ldmnas bort. Den fjdrde nivan handlar om att analysera det transkriberade
materialet och sammanfatta innehéllet 1 en ny form, en ny beréttelse. Den sista nivan
och den femte tolkningen skapas av den person som léser den slutliga berédttelsen som

ar skriven av forskaren.

Riesmanns modell har &dven foljts 1 denna undersdkning. Undersdkningens
analysprocess utgar frén den historia som berittas under intervjusituationen och som
sedan transkriberas till skriftlig form. Sedan gors ett urval av datamaterialet for att
kunna 4 med endast sddan kunskap som ar vésentlig for undersdkningens syfte. Dessa

delar omarbetas sedan till fem narrativer, en for varje informant.

3.3 Intervju som datainsamlingsmetod

Den kvalitativa forskningsintervjun har som syfte att gestalta och forsta vérlden fran
informantens synvinkel och genom deras erfarenheter (Kvale & Brinkman, 2014, s.
156). Hallin och Helin (2018, s. 10) beskriver intervjuer som ett sétt att fi veta hur
olika ménniskor uppfattar olika slags fenomen, hur dessa personer tinker, resonerar,
tycker och kdnner. Intervju dr alltsé en bra metod dd man studerar olika fenomen med
koppling till ménskligt liv och ménskliga erfarenheter. Intervjuer ldmpar sig dock inte
sé bra till att studera storre urvalsgrupper eller utfora studier dér det ar tidsbrist. (Kvale
& Brinkman, 2014, s. 141-144.) Det nddvindiga antalet intervjupersoner beror pa
vilket syfte man har for undersokningen och 4ven mangden resurser som ér tillgéngliga
(Hallin & Helin, 2018, s. 36; Kvale & Brinkman, 2014, s. 213). Det ringa antalet

personer som deltar i unders6kningen medfor ofta att resultaten inte &r rent
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generaliserbara. Man kan dndé overfora kunskap frén en situation till annan om man
samtidigt &r medveten om kunskapens delvisa kontextberoende d& kunskapens natur
ar socialt. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 17, 156.) All kunskap kan inte heller nas eller
skapas via intervjuer men 1 de flesta fall kan de ge viktiga insikter om olika fenomen.

(Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2015, s. 35-38.)

Det finns olika typer av intervjuer och dessa kan kategoriseras pd olika sdtt. Sdllan
passar intervjuerna dock in i endast en kategori, eftersom intervjuerna oftast dr en
blandning av flera olika typer av intervjuer (Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2015, s.
35-38). Ett sitt att kategorisera intervjuer dr att granska deras strukturering och dé
skiljer man mellan ostrukturerade, halvstrukturerade och strukturerade intervjuer. Den
halvstrukturerade intervjun (dven kallad for semi-strukturerad intervju) har valts for
denna undersdkning. Den halvstrukturerade intervjun utfors enligt en intervjuguide
med vissa teman och forslag till frigor. Intervjuaren behdver inte strikt halla sig till
intervjuguiden utan kan anpassa frdgorna enligt situationen (Hallin & Helin, 2018, s.

42-43; se dven Kvale & Brinkman, 2014, s. 45.)

Semi-strukturerade intervjuer har bade sina for- och nackdelar. Newby (2010, s. 342)
ser deras flexibilitet som en fordel, eftersom man kan reda ut eventuella missforstand
och fa djupgdende svar frdn informanterna och dérmed forsdkra sig om att
forskningsfrdgorna besvaras. Semi-strukturerade intervjuer genererar rikligt med
datamaterial varifran forskaren kan lyfta fram det vésentliga. Den stora madngden
datamaterial dr dock en nackdel med tanke pd hur mycket det tar tid och pengar det
kréaver att genomfora intervjuerna och transkribera materialet. Newby lyfter dven fram
behovet av kritisk granskning av informanternas svar som en nackdel. Det hoga kravet

pa intervjuarens kompetens ser Newby vidare som en nackdel.

Enligt Kvale och Brinkman (2014) finns det inga standardiserade instruktioner for hur
en forskningsintervju ska genomforas men det finns vissa sétt och metoder som lampar
sig béttre 1 vissa situationer. Darfor bor syftet och dmnet for studien samt hurdan
information man behdver alltid styra metodval (Hallin & Helin, 2018, s. 10). Det
faktum att det inte finns givna ramar for intervjuundersokningar, stdller krav pa
intervjuarens forberedelser och kompetens att fatta rétt beslut under processens ging.
Intervju som datainsamlingsmetod bygger langt pd intervjuarens samtalsfardigheter

och personliga omddme och ofta anses intervjuaren vara det viktigaste instrumentet.
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Till forberedelserna for en intervjustudie hor att forskaren skapar en teoretisk
forstaelse for det studerade omradet for att kunna rikta undersokningen till ny kunskap
pa omradet och kunna stilla bra och relevanta fragor till informanterna. Intervjuaren
bor reflektera kring maktaspekterna som finns inbyggda i intervjusituationen i och med
att intervjuaren bestimmer samtalets &mne och hur intervjun framskrider. Intervjuaren
bor dven reflektera kring hur intervjusituationen paverkar den skapade kunskapen. Det
ar viktigt att intervjuaren skapar en trygg miljé déar informanten kdnner att hen kan fritt
och drligt tala om sina erfarenheter och fora fram sina asikter. (Kvale & Brinkman,

2014, s. 19-53, 85-149).

Semistrukturerade intervjuer tenderar bygga pa 6ppna fragor genom vilka intervjuaren
forsoker fa fram viktiga dimensioner inom det undersokta omradet. Vid sjdlva
intervjusituationen bor intervjuaren visa Oppenhet och lyhdrdhet for vad som ségs och
vad som inte sdgs istillet for att strikt hallas vid de fardigt formulerade fragorna i
intervjuguiden och de mgjliga analyskategorierna som formats 1 forvig. Kritisk
medvetenhet och forutsittningsloshet bor styra intervjuarens handlingar. Intervjuaren
bor 1 analysfasen dven acceptera att det kan komma fram mangtydigheter i
informantens uttalanden. Det 4r d& upp till intervjuaren att tolka dessa och forklara
varfor dessa méngtydigheter forekommer inom ramen for det undersokta fenomenet.

(Kvale & Brinkman, 2014, s. 48.)

Eftersom syftet for denna undersokning ar att undersoka nyutexaminerade klassldrares
syn pa sin relation till skolkollegiet, vilket &r ett fenomen i1 det manskliga livet och
handlar om ménskliga erfarenheter, samlades datamaterialet in i form av intervjuer.
Antalet informanter i undersokningen é&r inte heller for stort for att intervju som
datainsamlingsmetod skulle vara for tids- och resurskrivande, medan antalet &r
tillrackligt for att man ska kunna fa tillrackligt med kunskap utifrdn materialet.
Intervjuerna genomfordes ocksad av kunniga personer som hade en bra forstielse for

det studerade fenomenet.

3.4 Undersokningens genomforande och informanter

Inom Gunilla Eklunds och Jessica Aspfors forskningsprojekt Nyutbildade klasslirares

syn pa den forskningsbaserade ldrarutbildningen (2017) intervjuades 18
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finlandssvenska klassldrare. Intervjuerna genomfordes efter att de intervjuade slutfort
sina klassldrarstudier vid Abo Akademi i Vasa under varen 2016. Efter att dessa ldrare
hade arbetat ca ett ar 1 yrket genomfordes ytterligare intervjuer. I dessa intervjuer
deltog 16 av de ursprungliga informanterna. Informanterna soktes fram med hjilp av
en nétbaserad sokmotor och kontaktades via ett socialt nitverk (Facebook) eller e-post.
Informanterna fick information om undersdkningsprojektets syfte och om
datainsamlingens genomforande (Bilaga 1) De informerades dven om att deltagandet

var frivilligt och att det insamlade datamaterialet skulle behandlas konfidentiellt.

Datainsamlingen genomfordes med semistrukturerade intervjuer varen och hdsten
2017. Av dessa intervjuer utférdes 11 av en forskningsledare och 5 av tva
forskningsassistenter. Intervjuerna i denna undersdkning genomfordes virtuellt via
videosamtalprogrammet Skype eller via personliga méten. De enskilda intervjuerna
varade i ca en timme och samma intervjumanual anvindes som grund i alla intervjuer
(Bilaga 2). Intervjumanualen innehaller fyra olika teman: bakgrundsinformation,
kompetens, relationer och professionell utveckling. Intervjuarna utgick fran manualen
men ibland besvarades flera fragor samtidigt. Vissa frdgor var dven irrelevanta pa
grund av de enskilda ldrarnas erfarenheter, 1 dessa fall anpassades manualen enligt
intervjusituationen. Ibland stéllde intervjuarna dven foljdfrdgor till informanternas
svar. Intervjuerna inleddes med att intervjuaren beridttade om undersdkningens syfte
och avslutades med att forskaren tackade informanten for deltagandet och gav

informanten mdjlighet att stélla frdgor om undersékningen.

I denna undersdkning anvénds ett urval av det material som samlades in under det
andra intervjutillfillet. Av de 16 informanter som intervjuades hade tva informanter
inte arbetat med arskurser 1-6 under sina fOrsta ar efter examinationen och ldmnades
darfor bort fran urvalet. Av de kvarvarande 14 intervjuer gjordes ytterligare ett urval
for att uppnd en mer homogen informantgrupp. Kriterierna var att informanterna skulle
ha arbetat i Finland som klasslirare for drskurs 1-6 1 en skola med fler &n tva lirare.
Informanter som inte ingick 1 urvalet hade till exempel arbetat som specialldrare eller
specialklassldrare, 1 flera skolor samtidigt, i skolor med for f& ldrare eller 1 skolor i
Sverige eller Aland. Aven lirare som arbetade med forberedande undervisning ansags
vara specialfall och ldmnades utanfor urvalet. Alla dessa aspekter ansags paverka
relationerna som skapas mellan informanterna och deras kolleger pa ett sidant sétt att

datamaterialet skulle vara delvis for utbrett och delvis for specifikt vad giller
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kontexten. Efter urvalet enligt dessa kriterier uppnaddes en informantgrupp pd fem

klasslarare, varav tre var kvinnor och tva var méan.

3.5 Databearbetning och analys

Analysprocessen paborjas ofta redan vid datainsamlingsfasen. For att kunna analysera
kvalitativ data bor forskaren ha kunskap om dmnet och en noggrann tolkningsférmaga.
(Ahrne & Svensson, 2015, s. 15; Svensson & Ahrne, 2015, s. 24.) Bade inbandningen
och den utskrivna texten kan anvéndas som foremal for analysen. Samtliga intervjuer
spelades in pa band med diktafon och materialet transkriberades ordagrant av tvé
forskningsassistenter. Beroende pa hur noggrann och ordagrann man &r i arbetet kan
slutresultaten dven ligga nigonstans mellan det muntliga och skriftliga uttrycket dé
texten foljer intervjupersonens tankegéng och dven olika ljud skrivs ner. (Kvale &

Brinkman, 2014, s. 45, 218.)

Analysarbetet bor vara strukturerat och ha som syfte att skapa en begriplig bild av
materialet 1 forhallande till forskningsfragorna. Det finns flera olika sitt att analysera
kvalitativt undersokningsmaterial, till exempel tematiskt, narrativt, diskursivt och
visuellt. Vilken strategi som lampar sig bidst for undersokningen beror pa
undersokningens syfte och datainsamlingsmetod. (Hallin & Helin, 2018, s. 71-75.) 1
denna undersokning anvdnds narrativ analys som analysmetod. Den narrativa

analysmetoden lyfter fram textens mening och ofta dven sprikets form (Kvale &

Brinkman, 2014, s. 268).

Intervjuer brukar generera mycket material och dérfor lyfter forskaren upp centrala
delar ur materialet for att besvara forskningsfragorna, vilket ockséd géller for denna
studie. Det insamlade materialet kommer att analyseras 1 denna studie med fokus pa
de nyutexaminerade klasslédrares relationer till kolleger, mottagandet vid skolan och
deras upplevelser om samarbetet med och stod fran dessa kolleger. Endast den del av
intervjumaterialet som hade koppling till undersokningens syfte analyserades.
Relevanta fragor fran undersokningens synvinkel fanns 1 alla fyra kategorier:

bakgrundsinformation, kompetens, relationer och professionell utveckling.
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Det ér viktigt att redan vid formulering av intervjuguiden veta vilken analysmetod som
ska anvindas. Ifall avsikten &r att till exempel anvidnda en narrativ analys ska
informanterna fa sa fritt som mojligt berdtta och utveckla sina personliga berittelser.
Forskaren kan sedan stilla foljdfragor for att lyfta fram viktiga aspekter 1 beréttelsen.
(Kvale & Brinkman, 2014, s. 173.) Den semistrukturerade intervjun med manga 6ppna

fragor lampar sig alltsa bra for denna studie.

Datamaterialet i denna undersdkning har blivit insamlat tidigare, vilket betyder att
andra aspekter ur materialet har lyfts fram i andra Pro Gradu-avhandlingar. I vissa av
dessa arbeten har dven narrativ analysmetod anvints. Den stora mdngden datamaterial
gor det mojligt att skapa narrativer utgdende frin informanternas transkriberade
intervjusvar. [ denna studie resulterade den narrativa analysprocessen i fem narrativer,
en for varje informant. I texterna som formulerades utgdende fran intervjusvaren och
som stods av citat frin transkriberingarna synliggérs informanternas erfarenheter
under den fOrsta tiden i lararyrket. Citaten i1 narrativerna omformulerades utan att
innebdrden 1 informanternas utsagor dndrades. Syftet med omformuleringen var att
forkorta utsagorna och géra dem mera littlasliga och dirmed lyfta fram endast kiarnan
1 det som informanterna berittar. Slutligen lyftes fram bade gemensamma teman och
specifika aspekter fran de fem narrativerna for att kunna tydliggdra kopplingen till

studiens syfte och besvara forskningsfragorna.

3.6 Tillforlitlighet, trovardighet och generalisering

Kvaliteten av undersokningsprocessen byggs upp av de olika faserna och
delmomenten 1 den. Kvaliteten bygger dirmed pa forskarens formaga att genomfora
intervjun och att intervjufrdgorna ticker de omraden man vill f4 kunskap om.
Noggrannhet i1 arbetet och medvetenhet om etiska aspekter under forskningsprocessen
ar dven viktiga. Kvaliteten beror vidare pa intervjuns syfte, &mne och form och hur
dessa passar ihop. Kvaliteten kan ocksd ses som summan av undersékningens

reliabilitet och validitet. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 206, 216.)

Reliabilitet handlar om hur konsistenta och tillforlitliga resultat man far i

undersdkningen. Samma resultat bor kunna nés dven ifall undersdkningen gjordes pa
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nytt av andra forskare. Reliabiliteten okas ifall alla intervjupersoner far samma fragor
medan kvaliteten och variationen pa kunskapen som fds kan gynnas av att
frageformuldret tilldter en viss méngd variation. Det dr upp till forskaren att hitta

balansen mellan dessa. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 295-296; Newby, 2010, s. 121.)

Validitet, giltighet eller trovardighet syftar pa riktigheten av ett yttrande. Inom
samhéllsvetenskap betyder god validitet i undersokningen att man genom de valda
metoderna lyckas undersoka det fenomen man har som avsikt att undersoka.
Validering handlar ocksd om att man stindigt kontrollerar, kritiskt granskar och
teoretiskt tolkar resultaten. Vid intervjustudier kan det handla om att reflektera kring
informanternas drlighet och mojliga orsaker till oérlighet. En kritisk syn pd hela
processen och en Oppen presentation av undersokningsprocessen dr viktiga for

validiteten. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 296298, 301.)

Svensson och Ahrne (2015, s. 25-26) lyfter fram att trovirdigheten kan okas till
exempel genom transparens 1 undersokningsprocessen. Transparens eller
genomskinlighet i processen mojliggdr diskussion om och kritik mot undersdkningen,
vilka ar bada centrala aspekter inom forskning av god kvalité. Det géller alltsa att
tydligt redogora for undersokningens genomforande och ddrmed lata ldsarna ta del av
forskarens tankar, val och motiv under processens gang. Samma transparens kan dven
Okas genom att forskaren synliggdr de svagheter och brister i undersdkningen som hen

funnit under processen.

Johansson (2005, s. 314-315) refererar till validering och tillforlitlighet da det handlar
om narrativa undersokningar och anser att det finns fem kriterier for tillforlitligheten.
Det fOrsta kriteriet handlar om analysens fOrmaga att Overtyga ldsaren om
tolkningarnas giltighet och hallbarhet. Kvaliteten av analysen kan pdvisas genom att
infoga tillrackligt med citat 1 rapporten samt genom att lyfta fram alternativa
forklaringar och tolkningssitt. I resultatredovisningen av denna avhandling har citat

infogats i informanternas narrativer som forstarkning till tolkningarnas riktighet.

Det andra kriteriet 6kar tolkningens trovardighet genom att lata informanterna ta del
av den féardigskrivna rapporten sa att de kan avgora ifall rapporten stimmer Gverens
med det de sagt under intervjusituationen och hur bra forskarens tolkningar motsvarar
deras egna tankar. Detta kriterium mots, eftersom avhandlingen kommer att publiceras

elektroniskt och ddrmed har informanterna mojlighet att granska den slutliga
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rapporten. Det tredje kriteriet handlar om insiktsfullhet och originalitet i texten genom
att texten bidrar med att 6ka ldsarens forstaelse om sitt eget liv genom att ta del av
nagon annans erfarenheter. (Johansson, 2005, s. 314-315.) Syftet med denna studie &r
att undersoka nyutexaminerade klassliarares syn pa sin relation till skolkollegiet och
didrmed fordjupa forstdelsen av och kunskapen om nya ldrares erfarenheter om
relationer till kollegerna. Avhandlingen ger vérdefull kunskap om arbetet inom ett
kollegium bade for blivande larare och beslutsfattare som utvecklar lararutbildningen

och lararnas livslanga utveckling.

Det fjarde kriteriet kréver att tolkningarna skapar en helhet och sammanhingande bild.
Sammanhanget ska vara synligt bade nir man ser pa hur de olika delarna i texten
motsvarar varandra och hur tidigare forskning kan relateras till dessa
forskningsresultat. Det sista kriteriet handlar om ifall andra forskare kan anvénda
forskningsresultaten 1 fortsatta studier. Detta 1 sin tur kréver att processen synliggors.
(Johansson, 2005, s. 314-315.) Forskningsprocessen synliggdrs i denna studie genom
att beskriva undersokningens genomforande och beslutsfattandet under processen och
genom att gestalta datamaterialet som narrativer med infogade citat. Lisarna kan dven
ta del av intervjumanualen och brevet till informanterna som finns med som bilagor.

Resultaten av denna studie relateras ocksa till tidigare forskning 1 det sista kapitlet.

Svensson och Ahrne (2015, s. 26-27) anser att det finns en koppling mellan
undersokningens trovirdighet och generaliserbarhet. Detta kan 1 sin tur kopplas till hur
relevant eller viktig undersokningen ér for forskning overlag. Generaliserbarheten har
allmént setts som en av svagheterna inom kvalitativ forskning. Svérigheterna med
generaliseringen bygger pd metoderna som anvénds for att samla in och analysera
materialet. Generalisering handlar om mojligheter att dverfora studiens resultat pa
andra persongrupper, sociala miljoer, verksamheter, tidpunkt eller situation som har
likheter med det studerade objektet; gruppen, fenomenet eller situationen. Aven om
resultaten av en studie kunde likna en foregdende studies resultat dr det aldrig helt
sdkert utan det finns alltid en mojlighet for annorlunda resultat. Generaliseringen kan
aven forsoka finna kopplingar mellan teori och undersdokningens resultat. I denna
undersdkning har generaliseringsmdjligheterna dkats genom att bilda en s& homogen
grupp av informanterna som mdjligt for att lattare kunna jamfora olika studiers

kontexter samt genom att lyfta fram likheter med tidigare forskning.
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Enligt Kvale och Brinkman (2014, s. 157-158, 212) kan man uppna vérdefull kunskap
1 kvalitativ forskning &ven om resultaten inte gér att generalisera pa samma sétt som i
en kvantitativ studie. Utgdngspunkten i kvalitativ forskning &r att alla inte behdver
uppleva fenomen pa samma sétt och det anses vara tillriackligt att nagra gor det for att
kunskapen ska vara virdefullt och vetenskapligt sett av god kvalité. Olika tolkningar
utifran samma material behover inte heller ses som ndgot problematiskt, eftersom

dessa kan ge olika kunskaper.

3.7 Undersokningens etiska aspekter

All forskning som bedrivs bor folja etiska principer (Hallin & Helin, 2018, s. 48).
Forskningsetikens budskap innebdr att forskning inte far leda till skada for
undersokningens informanter eller den minniskogrupp som representeras. De
minskliga rittigheterna bor beaktas och minniskors vélmaende prioriteras Over

forskarsamhallets intressen. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 110; Svensson & Ahrne,

2015,s.29.)

All forskning bor ocksd syfta till att bidra med vérdefull ny kunskap. Vid varje
undersdkning maste man dvervdga undersokningens vérde for vetenskapen och hur
kunskapen som fas genom undersokningen kan forbéttra den undersokta situationen.
Med intervjuer médste man balansera mellan kravet att bidra med viktig kunskap och
att inte vara respektfull mot den intervjuade personen genom att gd for djupt in pa
temat. Den kunskap som unders6kningen bidrar med ska vara sdker och verifierad,
vilket betyder att forskaren ibland maéste stélla kritiska fragor till informanten for att
forsdkra sig om att den information som informanten ger ar korrekt och arlig. (Kvale

& Brinkman, 2014, s. 98—100.)

Allt deltagande i1 forskning bor vara frivilligt och det ska dven for informanterna vara
mojligt att avbryta deltagandet nir som helst under processen. Fére man borjar med
datainsamlingen bor forskarna erhalla informanternas samtycke till att delta 1
undersokningen och helst 1 skriftligt format. Det betyder att fore deltagarna ger sitt
samtycke att delta i undersokningen ska de informeras om syftet med undersékningen,

undersokningens upplégg och genomforande samt mojliga konsekvenser med att delta.
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Deltagarna ska fa veta hur de kan paverka analysprocessen och hur de kan ta del av

den slutliga rapporten. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 99-109.)

Informanterna bor dven informeras om hur deras konfidentialitet kommer att bevaras
under processen och efter att studien blir publicerad samt vem som kommer att ha
tillgang till, bearbeta och analysera det insamlade materialet. Konfidentialitet betyder
dérmed att all sddan information som skulle gora det mojligt att identifiera deltagarna
lamnas bort fran den slutliga rapporten ifall man inte kommit dverens om nigot annat
med deltagarna. Konfidentialitet kan bevaras till exempel genom att i rapporten ldmna
bort viss avsldjande information och genom att anvinda fingerade namn for
informanterna. Att bevara informanternas konfidentialitet far dock inte paverka
datamaterialet s& mycket att informanternas tankar och uttalanden forvrings. (Kvale
& Brinkman, 2014, s. 99-109, 323.) Hallin och Helin (2018, s. 48) anser vidare att
konfidentialitet mojliggér for informanterna att dela med sig av sina tankar utan oro

att det kommer att pdverka deras anstillning eller relationer.

Konfidentialitetskravet méste balanseras med att ge tillrdckligt mycket information om
deltagarna. Detta for att man ska nd en tillricklig grad av genomskinlighet i
undersokningsprocessen och gruppen si att ndgon annan forskare kan upprepa
undersdkningen och kontrollera resultaten. Anonymitet gor det ocksd svérare for
informanterna att motsdga de tolkningar som forskaren gjort utifrdn materialet,
eftersom det kan vara svart att identifiera material som de sjdlva bidragit med. (Kvale

& Brinkman, 2014, s. 109-110.)

Forskarens roll for undersokningens etiska grund ar betydelsefull. Forskaren som
person och hens integritet 4r avgdrande for kvaliteten av den kunskap som studien
kommer med och for hdllbarheten av de etiska 6vervdaganden som forskaren stélls infor
under processen. Forskaren ska strdva efter att uppna en hog vetenskaplig kvalitet i
undersokningen. Resultaten av undersdkningen bor vara korrekta och representativa
for forskningsomridet och hela processen f6r hur man kommit fram till dessa resultat
ska vara genomskinlig. Forskningen ska ocksd vara oberoende av utomstdende
paverkan och intressen och ifall forskningen har till exempel finansierats av ndgon ska
detta vara synligt 1 rapporten. I en etisk unders6kning &r resultaten inte partisk tolkade
eller visade och forskarens sjdlv har en lamplig distans till sina informanter och det

studerade fenomenet. (Kvale & Brinkman, 2014, s. 111-112.)
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I denna undersokning har de etiska principerna foljts noggrant. Processen har inte lett
till ndgon skada for informanterna, undersokningen har bidragit med vardefull kunskap
och dess riktighet har forsdkrats i och med att intervjuns struktur tilldt flexibilitet vid
intervjusituationerna. Informanternas deltagande i unders6kningen var frivilligt och de
informerades om undersokningens syfte och genomforande med ett brev (Bilaga 1).
Informanterna kan dven ta del av den slutliga rapporten da avhandlingen publicerats.
Informanternas konfidentialitet har ocksa bevarats under hela processen genom att
fingerade namn har anvénts och genom att information som kunde identifiera personen
1 fraga har uteldmnats. Undersdkningen har inte heller varit paverkad av utomstdende
finansiering. Vid analys av datamaterialet och tolkningsarbetet har forskaren strévat
efter objektivitet s& ldngt som mojligt med den valda analysmetoden. Genomskinlighet
1 processen har uppnétts genom att noggrant beskriva de olika val som gjorts under

processen.
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4 Resultatredovisning

1 resultatkapitlet presenteras undersokningens resultat utgdende frdan de tvd
forskningsfrdgorna. Informanternas individuella narrativer redovisas forst i sin helhet
och sedan sammanfattas svaren pd forskningsfrdgorna utifran dessa narrativer i
separata kapitel. Narrativerna dr uppbyggda sd att forst presenteras allmdn
information om informanten, skolan och kollegiet samt mottagningen vid skolan.
Sedan beskrivs de nyutexaminerade klassldrarnas upplevelser kring samarbete med
och stod fran kollegerna, erfarenheterna av att bli en del av skolkollegiet samt deras
kompetens i jimforelse med de mer erfarna kollegerna. Aven informanternas tankar
och erfarenheter kring mentorskap presenteras. Varje narrativ avslutas med en
skildring av de utmaningar som klasslirarna upplevt under det forsta aret i yrket samt

deras motivation och tankar infor fortsdttningen.

4.1 Nyutexaminerade klassldrares berattelser om sin
relation till skolkollegiet

4.1.1 Anders’ berittelse om sin relation till skolkollegiet

Anders jobbar som klassldrare och undervisar elever i arskurser 4—6. Anders har fatt
ett ars vikariat men anstéllningen kommer troligtvis att fortsdtta. Skolan ligger i en
liten stad men &r relativt stor med flera hundra elever och har en central roll i staden.
Det dr nog jdtteviktigt, det dr, det dr sda pass stor skola, det samlar ju alla, bade
fordldrar och barn och sdhdr. Eftersom staden dr relativt liten kdnner alla varandra.
Anders valde sjdlv att inte bo 1 samma stad for att battre kunna dra gransen mellan sitt
privata och offentliga liv som lérare. Nu kan jag sjilv bestimma ndr jag, sd att sdg,

trdffar mina elever pd fritiden.

Anders beskriver stimningen i1 skolan som trivsam bade bland ldrare och elever. Sd ja,
vi har valdigt lite saker att reda ut och reda upp med tanke pa att det dr en skola med
over trehundra elever. Det finns 6ver tjugo ldrare av olika aldrar i skolan. En del ar

nyutexaminerade som Anders medan andra borjar ndrma sig pensionsaldern. Anders
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ar den andra av tvd manliga klassldrare i skolan och det finns dven timldrare som &r

man. Skolans rektor dr en kvinna.

Anders har arbetat vid samma skola redan fyra &r &ven om han tog ut sin examen forst
for ett &r sedan. Nar han kom dit for flera &r sedan var mottagningen bittre &n han hade
forvantat sig och han har ett trevligt kollegium som priglas av skratt. Méanga av
kollegerna ridknar Anders ocksé som sina vénner i privatlivet. Och sen att man har sd,
att det dr inte bara kolleger, utan det dr nog, man har flera som dr riktigt goda vinner
privat och det bidrar nog mycket. En god vdn som Anders kdnde frdn forr var ocksa
bland de nya kollegerna, liksom dven rektorn var bekant. Rektorn beskriver Anders
som beslutsam och en sddan som héller ordning i1 skolan med hjilp av
ledningsgruppen. Vi brukar skoja ibland och sdga att vi inte har, vi har inte riktigt
nagon demokrati ddr pd skolan utan vi har en diktatur, men det dr en bra diktatur, att
det, det skots bra. Han ndmner ocksé att rektorn sjélv gor néstan alla beslut vad géller

fortbildning for ldrarna.

Anders har hittat sin plats i kollegiet och det var litt att komma in i kollegiet tack vare
att han redan hade bekanta inom kollegiet och att skolan har parallellklasser. Anders
har ddrmed en parallellklassérare som han samarbetar med. Han anser ocksé att det
kanske var lattare for honom att bli varmt vilkommen och omhéindertagen pa grund
av sitt kon. Och 6verlag att kommer man in som ung man i ett kollegium fyllt med mest

damer sd blir man ganska vdil omhdndertagen.

Lérarna for de ndmnda parallellklasserna samarbetar med varandra och detta sker till
exempel genom samplanering. Dessutom mots alla ldrare fran samma &rskurs
regelbundet en géng i1 veckan for att alla ska hélla samma takt 1 alla &mnen. Arbetet 1
klassrummet sker sedan mer sjédlvstindigt men ldrarna kan dela idéer med varandra
under ldrarmdten. Att antingen kér man sd som man hade tinkt eller ifall kollegerna
har ndgot bdttre sa tar man det. Anders upplever att han har cirka 80% grad av

sjalvstandighet 1 arbetet, vilket ocksd paverkar motivationen 1 arbetet positivt.

Det finns dven flera olika lararlag och teams i skolan om &n majoriteten av samarbetet
sker spontant. Jaaa, na har vi en massa olika team och sd hdr, men att det storsta

samarbetet som sker dr nog sda hdr mest spontant via ldrarrumsdiskussioner att det
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hér skulle vi kunna gora och det hdr skulle vi kunna gora. Anders sjilv dr med i

skolans IKT-ldrarlag samt i nagra mer tillfalliga grupper.

Anders berdttar att kollegiet préglas av en anda av att bade ge och ta. Alla har sina
egna kompetenser. Han forsoker sjdlv framfora sina egna starka sidor och agera som
stod medan han i sin tur far stod fran de andra med sadant som han inte ar sa bra pa.
Anders ndmner att han haft skolning for sina kolleger i digitalisering och teknik och
erbjudit IT-stod och hjélp till de kolleger som behdvt. Han anser att just detta med att
vara den som andra kan fraga rad av vid tekniska problem har varit hans bidrag till

kollegiet.

I lararrummet har Anders och hans kolleger méjlighet att reflektera kring larararbetet.
Utvérderingssamtalen med rektorn en ging 1 dret erbjuder ocksd mdjlighet att ta ett
steg tillbaka och se pa det egna arbetet. Ett annat vanligt tillfdlle for reflektioner kring
det egna arbetet kan vara moten med en mentor. Anders har inte sjélv haft en personlig
eller formell mentor men det kan bero pé att han inte sjdlv varit aktiv och bett om en
saddan. Daremot hjilper kollegerna mera informellt och da behov finns, vilket lett till
att Anders inte saknat en formell mentor. Sd inte har jag pd det viset saknat, jag tycker

nog att jag har liksom flera mentorer fast det inte dr liksom uttalat.

Reflektioner kring det egna arbetet kan ofta handla om de olika utmaningar som alla
larare och speciellt nyutexaminerade ldrare moter 1 vardagen. Ibland kan dessa
utmaningar dven vara kopplade till relationerna med kollegiet. Till skillnad fran skolan
dér han nu jobbar sdg Anders problem och utmaningar inom kollegier i andra skolor
dér han vikarierade fore han blev anstilld pd sin nuvarande arbetsplats. Dessa
erfarenheter larde honom hur han inte vill ha det pa sin arbetsplats. Anders anser ocksa
att en viktig faktor som fir honom att stanna kvar pé skolan dr det trevliga kollegiet
och den starka rektorn som ser till att alla trivs och att allt fungerar. Rektorns roll i att
forebygga konflikter mellan kollegerna tycker Anders att dr speciellt viktigt. Det skulle
kunna finnas utmaningar och sadant hér och det skulle sdikert kunna bli liksom mer

stridigheter i fall vi inte skulle ha en sa stark rektor som vi har.

Anders ser inte kollegerna som en utmaning 1 sitt nuvarande arbete utan istéllet dr de
storsta utmaningarna att reda ut brak och strul mellan eleverna och allt annat som tar

tid fran sjilva undervisningen. Nd jag har en utmanande klass som ger utmaningar dt
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mig varje dag, och det ddr, sjdlva undervisandet sa tycker jag det dr, det borjar jag
ha pd koll, det gar bra. Anders kidnner sig kompetent att mota dessa utmaningar och
han har blivit béttre pé att lata andra hjdlpa honom. I borjan tdnkte Anders att han borde
gora allt sjdlv men nu vet han att olika arbetsgrupper i1 skolan har sina uppgifter och
att hans &r frimst att vara ldrare. 7ill en borjar sd var man, man ville och skulle géra
allt sjilv, men sen sa har man fatt bdttre bild att det finns faktiskt folk som jobbar pd

skolan for att gora de hdir sakerna, min uppgift dr att vara ldrare.

Overlag kiinner Anders sig kompetent for arbetet som lirare, tminstone d han har
tillrackligt tid for att gora sitt arbete. Med hjélp av stodet fran kollegerna kdnner han
sig ocksa kompetent att mota de utmaningar som hor till arbetet. Han kénner sig ocksa
motiverad for larararbetet, vilket var annorlunda for en tid sedan, mojligen pa grund

av utmaningar med eleverna.

4.1.2 Britts beréttelse om sin relation till skolkollegiet

Britt &r anstélld som klasslirare for arskurs 3 och undervisar dven de dldre eleverna i
vissa &mnen. Skolan dér Britt jobbar &r relativt liten men den 4r 4nda betydelsefull for
eleverna och deras foréldrar. Stimningen i skolan &r trygg och bra och alla kdnner alla.
Skolan har satsat pa digitalisering under den sista tiden, beslutet kom uppifrdn och
lararna forvintas anvénda digitalisering i1 undervisningen. Britts kollegium &dr ganska
jamt fordelat bade vad géller kon och alder. Rektorn &r en man och han undervisar
ocksa sjdlv och agerar som kompanjonlérare tillsammans med nigon annan ldrare.
Skolan har dven en vicerektor, flera klasslédrare, assistenter och skolgangshandledare.
Av ldrarna dr endast Britt nyutexaminerad men det finns dven en ldrare som inte &nnu
har tagit ut sin examen och en som har jobbat endast tre ar i skolan. Men det dir, jo

annars dr ddr sddana som har varit en ldingre tid.

Britt anser att motet med skolan och nérmiljon gick bra. Hon kénde till skolan fran forr
eftersom hon hade vikarierat ddr under studietiden. Hon upplevde redan da att
stimningen 1 skolan var bra och familjéir, en sddan som fér en att trivas. Britt anser
ocksa att hon blev vildigt bra mottagen som ny ldrare 1 kollegiet. Superbra nog, att det

hdr det har varit jitte sd hér vilkomnande stimning, och det ddir, man har genast kdint
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sig som en i gdnget, att vi har ju morgongympa och allt virldens, sd det dr nog bra,

bra faktiskt ddr pd skolan.

Arbetet med kollegerna har gatt bra, tycker Britt. Hon kommer bra verens med alla
och har hittat sin plats i kollegiet. A#t ganska som férvintat och dnnu positivare, att
det hdr, det dr ett bra gdng och sa hdr att man kommer overens med alla, sa det dr
roligt. Kommunikationen med skolans ledning har ocksa gatt bra. Bidragande faktorer
har varit skolans storlek och det faktum att rektor ar pa plats dagligen och har en 6ppen
dorr som uppmuntrar till 6ppen kommunikation. Alltsa vi har, just nér det dr sa litet
och sen ndr rektorn dr ddr pd plats hela tiden och har dorren éppen, sd det dr nog
Jjatteldtt att bara gd och knacka pa dérren och fraga, att det dr inte alls en sadan ddr
stamning att man skulle mdsta vara rddd for att sdiga sin dsikt eller frdaga ndgot eller

sd, sd att det har nog fungerat.

Britts skola har tvd olika ldrarteam for olika delar av skolans verksambhet. Sjélv dr hon
med i ett team som ordnar olika evenemang i skolan tillsammans med tvé andra larare.
Britt dr tvungen att vara aktiv i ndgot team eftersom skolan &r sa liten och det finns sa
fa larare i skolan. At ndr vi dr en sa liten skola, att man mdste vara ganska delaktig,
att vi dr tre som dr i det hdr teamet, sa da har man varit ganska aktiv och det dir,
utvecklar grejer och kort kampanjer och sd hdr, sd att jo. Skolan har ocksa ett relativt
litet elevantal, det finns inga parallellklasser och didrmed inte heller

parallellklassldrarsamarbete.

Britt berdttar att hon har hog grad av sjélvstindighet i arbetet pa grund av att det inte
finns nagra parallellklasser. Detta gor planeringsarbetet lite snabbare da hon inte
behover hora flera personers dsikter for varje detalj i undervisningen. Skolan dr ocksa
sa liten att lararna samarbetar med alla 1 kollegiet. Sen har vi dndd sa litet kollegium,
att det dr sa att man snackar varje dag med alla ocksd sd hdr, liksom att det dr, man
kéinner sig inte ensam pd det sdttet. Britt podngterar att lararna inte delar sa ofta idéer
med varandra som hon hade forvéntat sig. Hon hoppas dock att detta kommer att
utvecklas och att det skulle bli mera samarbete over arskurserna. Endast ldrarna for de
tva forsta arskurserna samarbetar mera. Vissa klasser, ettan och tvaan till exempel,
samarbetar ganska mycket, men sen har vi resten ganska sa hdr, att man kor ganska

mycket sitt eget nog.
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Som stdd under det forsta arbetsaret har Britt haft ett mentorprogram. Medlemmarna i
mentorsgruppen triffas regelbundet och dessa tillfillen erbjuder mojlighet till
reflektion kring arbetet och till att bolla tankar med andra larare. Britt beréttar att hon
dven diskuterar med sin pojkvén och mamma, som ocksa &r larare. Britt nimner dven
studiekompisar som sina stodpersoner. Britt fick hora om mentorsgruppen av skolans
rektor som uppmuntrade henne att delta &ven om Britt ocksa har en inofficiell mentor
pa skolan som hon kan vinda sig till med olika fradgor som dyker upp under dagarna.
Att jag hade, jag har en mentor i princip pd skolan, men det dr inte sd ddr officiellt,
utan det dr bara sd ddr typ att om jag har ndgra frdgor sd kan jag fraga henne, att det

dr inte ndgot saddr att vi trdffas eller vi talas eller nagot sadant hdr.

Mentorsgruppen triffas regelbundet, tre ganger under hdsten och tre gdnger under
varen. Gruppen har tillsammans valt nagra teman som de fordjupar sig i under
tillféllena. Britt tycker att dessa diskussioner varit givande &ven om hon hade forvantat
sig att de skulle diskutera mera kring aktuella fall som ldrarna haft problem med.
Tréffarna blir inte heller alltid s& givande utan fokus blir mer pa tilltugget som erbjuds.
Att man kanske inte fdtt sa mycket ut av det sa ddar men att nog dr det riktigt okej.
Gruppen har gett Britt en kinsla av samhorighet med de andra lararna i gruppen och
denna kénsla &r annorlunda &dn den hon har med sitt eget kollegium. Det faktum att hon
har kunnat tala om saker som hon funderat 6ver och bli hord av personer som hon kan
lita pd har ocksé skapat trygghet. Ja, att man har fatt tala ut liksom, om sdadant som
har varit, som har snurrat i ens huvud, som har varit, sa ddr, man har fdtt ventilera

sig till sddana som man vet att inte talar det vidare eller sa hdr.

Britt tycker att arbetet inte tar for mycket tid av privatlivet men hon har stétt pa olika
utmaningar under sitt forsta ar som klassldrare. En utmaning ar att Britt genast fick ta
mycket ansvar for till exempel gymnastikundervisningen och olika evenemang.
Déaremot har sjdlva arbetet inte varit lika stressigt som Britt hade forvéntat sig dven om
differentiering, planering av undervisningen samt disciplinsfragor varit relativt
utmanande. Nd jag tycker att differentiering i praktiken dr det dir lite svarare dn det
ddr man tog upp i alla fall pa Peffan, att man vet ju hur man ska gora och plaplapla,

men att sedan pd riktigt gora det ndr man dr ensam i klassen att det dr, det tycker jag
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har varit jditteutmanande. Britt berdttar ocksd att hon inte dnnu kan utnyttja

resurslararna fullt ut.

I borjan hade vardnadshavarna en ifragasittande attityd, vilket Britt upplevde som
utmanande. Vardnadshavarna var skeptiska till att Britt skulle fa eleverna att lyssna pa
henne och de ifrdgasatte nagra av hennes beslut som larare. Men sen ndr de har sett
att det har fungerat sa har det liksom avtagit och accepterats och sd hdr. Nu kidnner
Britt sig kompetent i sin relation till vArdnadshavarna och tycker att samarbetet mellan
hemmen och skolan fungerar bra. Manga foréldrar dr dven aktivt med i skolans olika

evenemang och annan verksamhet.

Britt anser att lararyrket har sina utmaningar och kinner sig kompetent, &ven om hon
inte vet om ldrarutbildningen har gett henne verktyg for att moéta dem. Hon har alltid
kunnat hantera utmaningar och moéta problem da de har varit aktuella. Efter det forsta
aret som nyutexaminerad klassldrare dr Britt motiverad for arbetet. Hon hade forvintat
sig att f4 burnout under sitt forsta ar i yrket men istéllet har hon orkat bra och behirskar
nu jobbet. Britt har lart sig mycket med att jobba som lirare och hon lér sig nya saker
varje dag. Hon sédger dven att en killa till inspiration och nya idéer ar hennes kolleger.
Och sen sd har man ju ldrt sig att vara 6verflexibel, dndra pd alla planer som man har
tdankt och sa hdr och sa har man fatt ganska mycket tips och idéer av andra ldrare och
hur man kan gora och det har nog varit jdtteldrorikt det hdr forsta dret. Britt vill ldra
sig dnnu mera i fortsdttningen och hon dnskar samarbeta med en parallellklasslérare

eftersom det skulle underlitta arbetet.

4.1.3 Cecilias berittelse om sin relation till skolkollegiet

Cecilia har sjélv gatt i en liten skola pa landet s det var en annorlunda upplevelse for
henne att borja arbeta i en relativt stor skola mitt i centrum och langt frin skogar och
natur. Cecilias arbetsplats dr en relativt gammal skola men det finns bra med utrymme
och hon tycker om sitt eget klassrum. Cecilia har fétt en fast tjinst medan hon under
det forsta dret hade ett vikariat. Kollegiet i Cecilias skola har manga kvinnliga ldrare
men ocksd relativt manga manliga ldrare, vilka undervisar frimst i de hogre
arskurserna samt 1 sl9jd och gymnastik. I ldrarlaget for arskurs ett, som Cecilia 4r med

1, finns endast kvinnliga larare. Samtidigt som Cecilia borjade arbeta borjade ocksa tva
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andra nya ldrare. Det finns inte s manga dldre ldrare 1 kollegiet och endast nagra som
nirmar sig pensionsdldern. Cecilia och de tvd andra lirarna som bdrjade arbeta
samtidigt som hon &r under 30 ar medan de Ovriga dr ndrmare 40 ar. Sa int sa hog

medeldlder tycker jag.

Cecilia blev vl métt i skolan och till och med béttre an hon forvéntat sig. Ja tycker ju
nog att vi blev alla vil métta ndr vi kom nya hit och... ganska sahdr som jag hade
forvintat mig. Kollegerna tog ivrigt emot de tre nyutbildade ldrarna och ville héra
vilka nya idéer och tankar de hade med sig frén utbildningen. Alla var vinliga, 6ppna
och hjélpsamma och atmosféren i skolan var véldigt bra och littsam. Ingen av de andra
lararna har sett ner pa Cecilia eller pratat bakom hennes rygg. Det var inte alls saddran
negativt eller att ndn sku ha veta bdittre att vi dr nya utan det var nog jdtte oppet
mottagande och sdahdr hjdlpsamt, massa som kommer hela tiden och fragar att sdg om
du behéver och...finns ddr. Cecilia beskriver sina kolleger som hjélpsamma, de fragar
ofta ifall hon behdver hjilp och uppmuntrar henne att frdga om hjélp vid behov. Cecilia
anser ocksd att hennes Oppna och utatriktade personlighet hjélpte till att skapa en
naturlig relation till kollegiet. Jo jag tycker man blev direkt som just en i ginget att

man blir fragad med om nan dr pavdg ndanstans.

Alla larare samlas till lirarrummet under kaffepauser och planeringsméten och dér
delas nya idéer bland ldrarna. Cecilia tycker att det inte finns nagra tydliga
grupperingar bland lararna. Men jag tror kanske ocksd att det dr en fordel att va mdanga
att det blir sdddr oppnare och littsammare att kanske ldttare att det bildas
sanhdrnt...liksom olika smdgrupperingar och sdnt om det dr mindre eller det blir
ldttare brak och sdnt om det dr mindre kolleger...sd jag ser det nog som en fordel att
hdr dr manga. Cecilia beréttar att det stora kollegiet ocksa &r bra eftersom det blir
naturligt att uppdatera varandra med olika idéer. Wilma och e-post anvidnds ocksa
mycket 1 kommunikationen inom kollegiet. Hittills har allting fungerat vdl med

kollegerna och Cecilia har inte upplevt ndgra utmaningar i motet med dem.

Cecilia uppskattar ocksé skolans rektor hogt. Men jdttebra rektor har vi i skolan. Han
dr nog super. Rektorn héller reda pa de nya ldrarna, de har haft utvecklingssamtal med
rektorn under hostterminen och ska ha samtal dven under virterminen. Rektorn ar pa

plats néstan alla dagar, han lyssnar och &r litt att gd och prata med. Det dr inte svdrt
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svdrt att gd och sdga nanting att man kan nog ga forbi och sdga vad man har. Och
han kommer ocksd och sdga om han har ndanting. Cecilia beskriver rektorns relation
till de andra 1 kollegiet som avslappnad. Han dr mera som en, en ldrare i ginget och
int sanddran hog rektor. Kommunikationen med rektorn fungerar bra och &r naturlig
och 6ppen. Ibland ar rektorn ocksa aktiv i beslutsfattandet da det handlar om att bilda
lararlag i skolan. Det kan ocksa vara en enskild ldrare som presenterar en id¢ under ett
lararmdte och andra ldrare kan da delta i projektet ifall de har intresse. Skolan ar i
allménhet aktivt med i olika projekt.

Cecilia har inte destomera reflekterat kring samarbetet med skolans ledning och
rektorn. Jag tror int man ens hinner fundera pd sana saker sa mycket att hurdan dr
kontakten med ledning och sdnhdran. Att man var nog bara sd fokuserad pd att typ
vad sku man gora for material fdrdigt. Cecilia dr inte intresserad av att padborja nigot
forskningsarbete. Att det ricker med den hdr komma igdng med sin egen ldrarroll och

identitet och hitta sin plats i skolan.

Cecilia berittar att hon samarbetar med flera olika resursldrare som hjalper till 1 olika
amnen som hon har med sin egen klass. Dessutom har de tre parallellklasser i arskurs
1 och alla larare for arskurs 1 bildar ett lararlag. Sad vi har jdtte titt samarbete med
varandra. Detta samarbete uppskattar Cecilia mycket och dven stédet som hon fér ifall
hon behdver hjdlp med planeringsarbetet. Stodet dr dven vardefullt ndr Cecilia mott
nya utmaningar som till exempel att hélla fordldramoten. Men just att vi var alla nya
ettans ldrare att vi fundera tillsammans da mycke pa att va man sku sdga och hur ska
man va och va ska man ta upp och vad ska man inte séiga. Cecilia ar dven med i1 en
grupp som ansvarar for skolans bibliotek tillsammans med en mer erfaren lérare.
Cecilia och hennes kolleger lanar mycket idéer och material av varandra, vilket ar
speciellt tacksamt for de nyutbildade lararna som inte &nnu har hunnit samla sa mycket
material. Enligt Cecilia sker det mesta av arbetet 4ndd ganska sjalvstindigt. Na vi
planerar ju tema i stora drag tillsammans med mitt ldrarlag, men sen hur man formar
allt och vilken ordning och hur man vill gora, sd tycker jag nog man far bestimma helt
sjdlv. Detta 1 sin tur medfor att d&ven ansvaret ligger for det mesta pa den enskilda
lararen. Cecilia berittar att det &ndd ar skont att veta att hon har ndgon att vinda sig

till ifall hon behdver hjilp.
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Cecilia har ocksé deltagit i ett mentorprogram som har fungerat bra for henne. Fére
kom man nog bara hem och var jdtte trétt och man kanske planera lite for mycket och,
sd. Men nu dr det nog i balans att nu ndr jag far hem sda gor jag inte jobb mera och...sd
det dr helt skont. Efter jul borjade hon ha tid for sig sjdlv och sina egna hobbyn. De
nya lirarna pa skolan och mentorn tréffas regelbundet. Det dr jditte skona moten ndr
man far slippa allt bara ndr man far diskutera och fundera tillsammans och bolla
idéer eller bara kasta ur sig allt vad man funderar pd. Hon anser att deltagandet i

mentorprogrammet har varit en av de bésta sakerna under det forsta aret.

Mentorprogrammet och stodet fran kollegerna har hjilp Cecilia med de utmaningar
hon métt under den fOrsta tiden 1 yrket. Att borja arbeta som ldrare var ndmligen inte
sa enkelt och Cecilia ndmner att hon blev férvanad 6ver hur mycket arbete det var och
att ingen hade fOrvarnat henne om allt som hor till arbetet forutom sjélva
undervisningen, till exempel hur mycket man &r i kontakt med vardnadshavare. Sjilva
kontakten med vérdnadshavarna har dock inte varit utmanande. Men sd i borjan sd
tyckte vi var tre nya som borja som hdr samtidigt och vi gick nog som alla ndstan in i
vdggen i borjan fast det kindes jdttedumt men sen mitt i allt sa borja det funka och sa
fick vi stod massa hdr och vi har haft mentorprogram och sd sa det har funkat jdtte

bra.

I sitt arbete har Cecilia ocksa upplevt utmaningar med differentiering av undervisning
och att hitta motiverande material at alla elever. At det tycker jag kanske att dr svart
att hitta det ddr materialet som sen motiverar alla. Att kunna folja med alla elevers
individuella utveckling och inte bara se dem som en grupp har ocksa varit utmanande.
Cecilia berdttar att sjdlva vardagen som ldrare var lite annorlunda dn hon hade
forvintat sig, speciellt da det géller Wilma-anvindning och f{6rdldramdten.
Mentorprogrammet och kollegerna har bidragit med sddan kunskap som Cecilia inte
fatt via utbildningen, till exempel géllande fordldramoten. Men ddr fick vi jéttemycket
stod just frdan mentorn och sen dom hdr som hade haft ettor forra dret berdttade vad
dom hade tagit upp pa fordldramote. Cecilia kdnner sig dndd kompetent att mota
utmaningarna och om &n borjan var svar sd blev det lite bittre efter att hon fick stod

av sina kolleger.
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Cecilia har hittat sin ldraridentitet under det forsta aret i yrket och hon trivs.
Motivationen var emellertid lagre under hosten och Cecilia beskriver den forsta tiden
som mycket tung. Cecilia lyckades dndra sitt tankesétt och sdnka kraven som hon satt
for sig sjilv. Eleverna dr den mest motiverande aspekten i arbetet. Aven om hon kéinner
sig kompetent anser Cecilia att man aldrig kan behérska allt inom ldraryrket. Hon séger
att det ar viktigt att vara medveten om detta och vilja utvecklas som ldrare. Cecilia vill
girna fortsétta arbeta pd samma skola ocksa i fortséttningen. Det kdnns nog som ett
Jjdttebra stdlle att vara och fa grunden for sin vad ska vi sdga karridr, lararkarridr.
Hon hoppas énda att hon under sin ldrarkarridr kunde arbeta pé flera olika stéllen sa

att hon inte fastnar for mycket i sina egna banor.

4.1.4 Daniels berittelse om sin relation till skolkollegiet

Skolan som Daniel arbetar 1 dr en privatskola med ungefédr 120 elever och étta lérare
for arskurserna 1-6. Samtidigt med Daniel borjade ocksd en annan nyutexaminerad
larare och en till senare under aret. Daniel fick ett vikariat som klasslédrare for arskurs
3 och han undervisade dven andra grupper i musik och bildkonst. Daniel anser att
mottagningen fran kollegernas sida var vildigt positiv, ndgra var han ocksa bekant
med fran tidigare. Nd faktiskt jdttepositivt att nog, dels skdmtade man vil, men nog
tdankte man ju att man skulle komma med mdnga nya idéer och vara ung och energisk
och sddant. Flera ldrare erbjod honom hjilp genast fran borjan, vilket var bra eftersom
mycket i skolans vardag och det praktiska arbetet var nytt och ndgot som inte

behandlats under utbildningen i sa stor utstrackning.

Daniels skola har bade en rektor och en vicerektor. I borjan av det forsta dret hade
skolan en annan rektor och Daniel beskriver att kommunikationen med honom var
svar. I borjan var det en annan rektor ddr och med honom var det svdrt och
kommunicera. Han pratade ganska otydligt och han kunde sdga en sak men menade
en annan sak. Han kunde ha en gomd agenda bakom sina idéer. Efter att den forsta
rektorn ldmnade skolan fick skolan en kvinnlig rektor som Daniel kom bittre dverens
med. Hon jobbade sjdlv som lirare sa hon visste sjilv vad ldraryrket handlade om.
Daniel anser att allt fungerade bra med henne. Man kdnde att man kunde sciga hur man

kénde och orkade. Hon var vildigt mdnsklig.
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Daniel berittar att kollegerna uppskattar hans lirarkompetens. Aven om han var
nyutexaminerad, han kunde komma med ny information. Just dd jag kunde visa pa
speciellt nagra websidor eller appar som man hade fatt bekanta sig med under
studietiden. De var oftast helt nya for ldrare som jobbat i 20-30 ar. Man fick ofta
uppskattning. Daniel hittade sin plats 1 kollegiet under det forsta arbetséret 4&ven om
det tog nadgra manader for honom att komma in i arbetet och hitta sina egna rutiner.
Daniel blev inte erbjuden officiellt mentorskap men han hade en utsedd mentor bland

lararna pé skolan. Denna mentorsrelation var dock inte s& betydelsefull for Daniel.

Under sitt forsta ar som ldrare var Daniel med i ett ldrarlag som arbetade med de nya
laroplansgrunderna som togs i bruk hosten 2016. Lararlaget skrev ocksa skolans egen
laroplan. Daniel kunde dven ha tagit andra projekt men anser att han da fatt driva dem
sjalv. Jag skulle sckert inte ha fatt mycket stod fran de andra, folk var ganska nojda
med hur saker var fran forr. En annan form av samarbete med kollegerna tog plats i
lararrummet dér lararna kunde diskutera och reflektera kring arbetet tillsammans. De
gemensamma diskussionerna mellan kollegerna bidrog ocksé till vidareutveckling
bland lédrare, tillika med fortbildning och géstforeldsningar. Daniel tycker att
sjdlvstdndighetsgraden 1 arbetet var bra. Man hade vissa gemensamma spelregler och

projekt, men sedan fick man nog jobba mycket sjdlvstindigt.

De speciella utmaningar som Daniel har stott pa under det forsta aret har mest handlat
om praktiska saker. Hur man organiserar klassen och att fd vardagen och rulla. Sjdlva
innehdllet i arskurs tre dr inte sd svadrt, jag behover inte sdtta tid pa att ldra mig sjdlv,
men just san ddr praktiska saker. Han ndmner dven att kommunikationen med
vardnadshavarna ibland har varit utmanande, de lyfte ofta upp det som han gjorde fel
medan det som han gjorde ritt blev osagt. Att reda ut konflikter mellan eleverna har
aven ibland varit utmanande. Daniel anser att utbildningen kunde mera behandla hur
larare praktiskt ska ordna allt och reda ut konflikter mellan eleverna. Nu har han har
varit tvungen att lara sig dessa saker sjilv under arbetets gdng. Daniel kommer inte
ihg ndgra egentliga utmaningar med sjdlva kollegerna, men han nidmner att de
oskrivna reglerna pa arbetsplatsen ibland kunde vara problematiska. Han beréttar dock

inte mera vad dessa problem har varit.
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Daniel kénner sig motiverad for ldraryrket men det beror pa dagen hur motiverad han
kanner sig. Sa nog skulle jag sdga att jag dr motiverad, det dr just det ddr att fd vara
med eleverna som motiverar en, att sedan just det dor allt runt omkring undervisning
dr ibland lite omotiverande men. Daniel skulle vilja ga in 1 andra klasser och folja med
hur de andra lirarna ordnar undervisningen. Just nu upplever jag att jag skulle mest
behova ldra mig hur man strukturerar klassen och hur man sdtter grdinserna for

eleverna. Daniel har dven pabdrjat studier som ger beredskap att arbeta som rektor.

4.1.5 Emilias beréttelse om sin relation till skolkollegiet

Skolan som Emilia arbetar i &r inte sa stor och elevantalet dr cirka 200. Emilia har fatt
en fast tjénst som klassldrare for arskurs 3. Det finns 12 l4rare och rektorn undervisar
ocksé 1 vissa dmnen. Férutom Emilia finns det tre andra nyutexaminerade ldrare, det
finns dven vissa larare som arbetat endast nigra ar dven om de blivit examinerade for
flera ar sedan. Kollegiet &r alltsa relativt ungt och det finns bade manliga och kvinnliga

larare. Rektorn for skolan ar en kvinna.

Emilia blev jéttebra mottagen pa skolan. Det har aldrig kints som man har varit pa
det sdttet den nya, man blev nog genast mottagen med oppna armar. Alla lirare tréffas
1 det gemensamma ldrarrummet och Emilia uppskattar den goda andan 1 kollegiet. Vi
har jdttebra sadan hdr anda i kollegiet, bade med skolgangshandledare och de andra
ldrarna och rektorn, Hon upplever ocksa att hon hittat sin egen plats 1 kollegiet. Hon
tycker inte att det mérks vem som &r nyutbildad i kollegiet och vem som inte &r det. Vi
fragar av varandra och tar stéd av varandra och sd hdr. Emilia kdnner sig kompetent
och hon behirskar arbetet. Nog finns det saker och ting man kan forbdttra men att i

stort sett tycker jag nog det.

Emilia dr ocksa véldigt n6jd med skolans ledning. Var rektor dr jétteduktig pd det vad
hon gor. Det har dock varit problem med kommunikationen med rektorn som uttrycker
sig ibland pa ett tolkningsbart sétt. Rektorn har ocksé en stark vilja som &r béttre i vissa
sammanhang dn andra. Emilia tycker dnda att hon har en tillrickligt hog grad av
sjalvstiandighet i sitt arbete. Vidareutbildning i arbetet dr ndgot som lérarna kan sjdlva

fatta beslut om och de fér de sjédlva vélja sadana kurser som intresserar.
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I Emilias skola finns det tva klasser 1 arskurs tre, vilket innebér att Emilia och liraren
i parallellklassen samarbetar mycket. Jo, vi brukar planera tillsammans sa att vi har
lite liknande undervisning och sedan att just till exempel gymnastiken brukar vi hdlla
tillsammans. Emilias skola har ocksd ldrarteam med olika ansvarsomrdden sdsom
kultur eller idrott. Emilia &r med i en grupp som tar hand om allménna uppgifter inom
skolan. Emilias klass har dven ett skolgdngshandledare som hon kan diskutera med
och reflektera kring arbetet. Aven kollegerna hjilper henne att fundera kring olika
idéer. Sedan med andra kolleger, de dr ju inte i klassrummet pa det sdittet, sd man kan

Jju inte fundera pd det sdttet, men annars jo, nog tycker jag.

Emilia hade en mentor som stdd d& hon borjade arbeta pa skolan men dé hon inledde
sitt andra ar har hon inte ldngre en mentor. Emilias mentor var en annan ldrare frin
samma skola som undervisade den dévarande parallellklassen till Emilias klass. Hon
hade den andra tvaan forra aret, sa hon var min sadan hdr da det var ndagonting sd
var hon den forsta som jag i princip skulle ga till och be om hjdilp av. De hade inga
formella traffar men hen var dnda ett stort stod for Emilia 4ven om de andra ldrarna 1

kollegiet hjélpte till.

Larararbetet har ocksd varit utmanande enligt Emilia. Vad géller undervisningen
ndmner hon att det 4r svirt att f undervisningen att passa alla elever eftersom flera av
dem har olika svarigheter sdsom angest eller koncentrationssvérigheter. Emilia anser
ocksé att disciplindra diskussioner och dtgarder mot eleverna kan vara utmanande. Hon
tanker att utbildningen kunde ha gett béttre verktyg och redskap att hantera dem, nu
har hon istéllet fitt stod fran de mer erfarna kollegerna. Jag har iallafall fatt sa bra
stod frdn kollegerna alltid, att ndr man behover hjdilp med att man ska svara till en

fordlder eller nagot sdadant hdr sa har jag alltid fatt det ddarifran.

Emilia har inte dnnu upplevt ndgra utmaningar med sina relationer till kollegerna.
Relationerna med véirdnadshavarna har inte heller varit utmanande foérutom nagra
enstaka fall. Emilia tycker att utbildningen inte utrustat henne for motet med
vardnadshavarna men anser att det dr omdjligt att rusta lirarna for att méta alla olika
vardnadshavare. Hon ndmner ocksa att det som saknades i hennes egen beredskap har

kollegerna hjélpt henne med.
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Efter det forsta dret i ldrararbetet kdnner Emilia sig &nnu motiverad. Emilia ser fram
emot att trdffa sina elever varje dag och hon édlskar sitt jobb. Emilia beréttar ocksa att
hon har lirt sig mycket i jobbet och ndmner till exempel att hon har lart sig att inte ta
for mycket stress over saker som inte fungerar som hon skulle 6nska. Hon onskar att
kollegiet skulle &nnu mer samarbeta kring grunderna for laroplanen 2014. Ndgot sant
hér att man skulle fd en storre bild av den, att man skulle pd nagot sdtt beta av den

tillsammans med andra.

4.2 Centrala teman 1 berattelserna om nyutexaminerade

klasslarares relation till skolkollegiet

De utarbetade narrativerna har manga likheter bade sinsemellan och med tidigare
forskningsresultat som behandlades i den teoretiska bakgrunden. Informanterna hade
ocksa individuellt upplevt unika erfarenheter. Nedan har resultaten sammanstallts och

granskas utifran de uppstéllda forskningsfragorna.

4.2.1 Nyutexaminerade klassldarares beskrivningar av

bemotandet

Samtliga informanter berdttade att de hade blivit varmt vilkomnade till skolorna och
vél bemotta av kollegerna. Anders och Cecilia beréttade att motet med kollegerna hade
till och med gétt béttre an vad de hade forvéntat sig. Cecilia och Daniel ndmner att
kollegerna var ivriga att hora nya idéer och f& ny kunskap som de nya ldrarna hade

med sig frén utbildningen.

Informanterna berittade att de fitt mycket stod fran sina kolleger och till exempel
Emilia lyfter upp att stodet fran kollegerna hjélpt henne att komma 6ver de utmaningar
som ldrarutbildningen inte tillrickligt forberett henne for. Alla informanter har ocksa
haft en mentor, om dn mer eller mindre officiellt. Anders, Britt, Emilia och Daniel

hade informella mentorer som arbetade pa samma skola och som de kunde dagligen
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vinda sig till. Britt och Cecilia deltog i mer officiella mentorprogram dér de fick
reflektera kring ldrararbetet med ldrare fran andra skolor. Cecilia upplevde det
officiella mentorskapet som mycket givande och larorikt medan Britt anség att hon
inte fick sd mycket ut av det och att den inofficiella mentorn pa hennes egen arbetsplats
kunde hjélpa henne béttre. Anders och Daniel hade inte ndgon officiell mentor di de
inte haft behov av en sadan, de fick istéllet tillrdckligt med informellt stod fran

kollegerna.

4.2.2 Nyutexaminerade klassldrares beskrivningar av

skolkollegiet

Samtliga informanter har hittat sin plats i kollegiet relativt snabbt och latt. Trots olika
typer av utmaningar som de mott under den forsta tiden i yrket, till exempel med
disciplin, vrdnadshavare, arbetsmingd och differentiering av undervisningen, kdnner
de sig kompetenta som larare. Informanterna beréttar ocksa hur de utvecklats under
den forsta tiden 1 yrket och att de kidnner sig motiverade for arbetet. Samtliga anser

ocksa att graden av sjdlvstindighet i arbetet dr bra.

Relationerna med kollegerna bidrar positivt till trivseln 1 arbetet. Informanterna har
inte upplevt ndgra utmaningar med kollegerna pé sina nuvarande arbetsplatser, dock
ndmner Anders att han har upplevt negativa relationer mellan kollegerna pd sina
tidigare arbetsplatser. Daniel lyfter ocksa fram att de oskrivna reglerna inom kollegiet
var problematiska i borjan men att detta inte orsakat nagra konflikter mellan honom
och kollegerna. Informanterna anser att kollegerna inte ser ner pa deras kompetens
fastdn de dr nyutexaminerade. I stéllet uppskattar kollegerna deras styrkor som nya
larare, exempelvis de kunskaper inom teknik som de lirt sig inom utbildningen.
Anders och Daniel ndamner ocksa att de nyutexaminerade ldrarna far stod och nya idéer

av de mer erfarna kollegerna samtidigt som de sjilva har mycket att bidra med.

Informanterna vérderar rektorerna hogt och upplever att de haft en positiv inverkan pa
den allménna atmosféren i skolan. Till exempel Anders ndmner att rektorn ser till att
alla trivs och forebygger konflikter inom kollegiet, hen dr nabar och kommunikationen

praglas av oppenhet. Endast Emilia och Daniel har haft kommunikationsrelaterade
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problem med rektorn, i Daniels fall 10stes problemet da skolan fick en ny rektor.
Samtliga informanter samarbetar med sina kolleger pa flera olika sétt. De ér alla med
1 olika typer av ldrarlag och det sker d&ven mycket samarbete, byte av idéer och
reflektion 1 lararrummet. Informanterna uppskattar ocksa att de kan ldéna material av
de dldre kollegerna, eftersom de inte dnnu hunnit samla material sjdlva. Anders,
Cecilia och Emilia samarbetar titt med sina parallellklasslararkolleger, vilket uppfattas
positivt da de kan planera undervisningen tillsammans. Vissa av informanter anser
dock att samarbetet kunde utvecklas i skolorna, till exempel just genom att oka

samarbeten med parallellklasslirarna.
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5 Diskussion

1 detta kapitel beskrivs inledningsvis de metodval som gjorts under
undersékningsprocessen och hur ldmpliga dessa har varit med avseende pd
undersékningens syfte och  forskningsfrdgor. Darefter diskuteras
undersokningsprocessens och resultatens trovirdighet och tillforlitlighet samt
forenlighet med uppstdllda etiska regler. Avslutningsvis diskuteras undersékningens
resultat i relation till tidigare forskning samt implikationer och forslag till fortsatt

forskning.

5.1 Metoddiskussion

Syftet med denna studie var att undersoka nyutexaminerade klassldrares syn pa sin
relation till skolkollegiet och ddrmed fordjupa forstaelsen av och kunskapen om nya
larares erfarenheter om relationer till kollegerna. Den kvalitativa forskningen stravar
efter att forsta subjektiva upplevelser (Kvale & Brinkman, 2014, s. 47, 96, 119) och
saledes &r det kvalitativa perspektivet ldmpligt 1 denna studie. Den valda
datainsamlingsmetoden och analysmetoden, semistrukturerad intervju och narrativ
analys, dr ocksd vanliga inom kvalitativ forskning. Forskningsansatsen &r narrativ,
vilket betyder att det ursprungliga datamaterialet omarbetas till narrativer som sedan
analyseras utgdende fran studiens forskningsfragor. Eftersom narrativer kan gora
fenomen mer begripliga (Johansson, 2005, s. 14) &r de ett naturligt sétt att organisera

kunskap (Mishler, 1986, s. 67—-68) och ldmpliga med avseende pa studiens syfte.

Intervju som datainsamlingsmetod dr ldmplig d4 man vill studera fenomen med
koppling till ménniskors erfarenheter och da urvalsgruppen inte &r sa stor (Kvale &
Brinkman, 2014, s. 141-144). Att urvalsgruppen éar relativt liten gor det svarare att fa
generaliserbara resultat, &ven om kunskap som fés via en studie dr mojligt att Gverfora
till en annan studie ifall kontexterna av de tvd studierna anses vara likartade. Kontexten
1 denna undersokning &r nyutexaminerade klassldrare som arbetat ett &r efter sin
examination inom den grundldggande utbildningens ldgre arskurser. For att oka

generaliserbarheten valdes en homogen grupp av informanter.
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Den semi-strukturerade intervjun valdes tack vare dess flexibilitet (Kvale & Brinkman,
2014, s. 173; Newby, 2010, s. 342), vilket gjort det mdjligt for intervjuaren att justera
intervjumanualen enligt intervjusituationen for att pa detta sitt battre fa fram intressant
och visentlig kunskap. For att sidkerstilla datamaterialets och hela
forskningsprocessens kvalitet har intervjuerna forberetts vél (Kvale & Brinkman,
2014, 19-53, 85-149), intervjumanualen dr omfattande och behandlar olika teman i
relation till den fGrsta tiden 1 yrket. Intervjuarna bor vara kompetenta (Newby, 2010,
s. 342), vilket har varit fallet i denna studie eftersom intervjuerna genomfordes av

forskningsledare och -assistenter.

Anvéndningen av en semi-strukturerad intervju som kan dndras enligt behov minskar
inte undersokningens tillforlitlighet eftersom svaren alltid &r unika vid intervju-
undersokningar och séllan gar att upprepas sa att man far exakt likadana svar, vilket
allmint ar tillforlitlighetens krav. Ett annat kriterium for tillforlitligheten vid
kvalitativa studier handlar om hur kunskapen som fas via studien dr vardefull
(Johansson, 2005, 314-314. Resultaten av denna undersokning kan anses vara
vardefulla for bade lararutbildningsplanerare, skolledare samt nyutexaminerade lirare,
alltsd olika grupper som é&r intresserade av hur nya ldrare upplever den fOrsta tiden 1

yrket.

Genom att den semistrukturerade intervjun tilldter en viss mingd flexibilitet har man
ocksé kunnat vara noggrann med att f4 sddan kunskap som man ar efter, vilket i sin tur
ger undersokningen hog trovirdighet. Trovérdigheten Okar ocksd dé resultaten av
studien kan relateras till tidigare forskningsresultat och andra forskare kan anvinda
resultaten 1 fortsatta studier (Johansson, 2005, s. 314-315). En nackdel med breda
intervjuer dr dock att man inte far sd mycket information om ett specifikt &amne utan
fokuset ligger mera pa helheten. Ifall unders6kningen gjordes pa nytt kunde man skapa
ett nytt intervjumanus som endast skulle fokusera pd nyutexaminerade klasslédrares
relationer med kolleger och skolans ledning och da ha med mycket detaljerade fragor

som kunde generera mera precist och detaljerad kunskap om dmnet.

Trovérdigheten kriaver ocksa att man som forskare granskar resultaten kritiskt (Kvale
& Brinkman, 2014, s. 296-301). Frdgor om informanternas &rlighet och deras mojliga
orsaker till odrlighet maste stillas. Vid intervjuerna stills informanterna framfér en

annan ménniska och det dr mgjligt att de ger en mer positiv bild av sig sjdlva och
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lamnar bort eller dndrar sin beréttelse. Enligt Riessman (1993, s.8—13) kan beréttelsen
som éaterges till forskaren vara positivare dn erfarenheterna varit, eftersom méanniskor
har ett behov av att visa en positiv bild av sig sjdlva till andra méanniskor. Resultaten 1
denna studie kan ha blivit sneda pa grund av detta fenomen. Darfor skulle det vara
viktigt att fortsdtta studera nyutexaminerade ldrares erfarenheter ocksd genom mer
kvantitativa metoder som tilldter en hogre grad av anonymitet for informanterna och
sdanker troskeln att dven ta upp negativa aspekter hos sig sjdlva och de sociala

relationerna runt omkring.

De valda metoderna for denna undersokning innebir att forskaren kommer mycket
nidrmare informanterna under processens giang. Detta maste beaktas d& man avgor
resultatens tillforlitlighet och trovérdighet eftersom forskaren kan genom sina
tolkningar av materialet ha en stor inverkan pd resultaten (Ahrne & Svensson, 2015, s.
15, Kvale & Brinkman, 2014, s. 49, Riessman 1993, s. 8—13). Inom den kvalitativa
forskningen dr detta dock inte ett stort problem, eftersom man inte har som mal att ni
nagon slags objektiv sanning (Johansson, 2005, s. 27, s. 313-314). Sanningen som
skapas av informanternas narrativer och tolkas av forskaren &r vardefull trots sin

subjektivitet.

De forskningsetiska principerna har ocksa foljts under hela undersékningsprocessen.
Genom att bevara informanternas konfidentialitet har man mdjliggjort att
informanterna har kunnat vara érliga med sina svar och ge en drlig bild av sin forsta
tid 1 yrket. Valet av informanterna, intervjuernas genomforande och bearbetning av
datamaterialet har ocksé tydligt redovisats i denna avhandling, vilket 6kar processens
tillforlitlighet och trovardighet (Kvale & Brinkman, 2014, s. 296-301; Svensson &
Ahrne, 2015, s. 25-26).

5.2 Resultatdiskussion

I denna undersokning framkom att samtliga informanter hade blivit vdl mottagna pa
sina respektive skolor, vissa till och med béttre 4n de nyutexaminerade ldrarna hade
forvantat sig. De hade ocksa lyckats skapa bra och jimbordiga relationer med sina

kolleger och skolledningen samt ansag sig trivas bra i yrket. De kdnde sig motiverade
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for att fortsitta i arbetet som ldrare trots de olika utmaningar som de métt under den
forsta tiden 1 yrket. En mojlig forklaring till detta kan vara det rikliga stodet de nya
lararna fatt, bdde formellt via mentorprogram och informellt via kollegerna.
Kollegerna ansags dven fylla vissa kunskapsluckor som de nyutexaminerade ldrarna
hade gillande till exempel kommunikationen med vardnadshavare, och som de kénde
att utbildningen inte kunnat forbereda dem for i tillrdckligt hog grad. De nya ldrarna
ansag sig vara kompetenta och upplevde att de hade mycket att bidra med till kollegiet.
Alla hade alltsd hittat sin plats i skolkollegiet. Aven om vissa skillnader i
informanternas erfarenheter kunde identifieras hade beréttelserna mycket gemensamt,
trots att ldrarna arbetade i olika stora skolor och inom olika skolkulturer och

skolkollegier.

De nyutexaminerade ldrare befinner sig 1 den forsta fasen av Days och Gus’ (2010)
modell for de olika faserna 1 ldkarkarridren. Enligt Day och Gu pdverkas ldrarens
motivation och professionella utveckling under de forsta aren starkt av det stod och
erkdnnande som fas inom skolkontexten. Samtliga informanter i denna undersékning
lyfter standigt fram hur de har fétt stod fran bade rektorn och kollegerna och hur de
blivit bemotta av kollegiet som jimbdrdiga och kompetenta medlemmar av kollegiet.
De dr motiverade for arbetet och har ldrt sig mycket bade genom sitt eget arbete och
fran sina kolleger. Ingen av informanterna ville 1dimna sin nuvarande arbetsplats, vilket
innebdr att skolorna lyckats vil med att vilkomna dem till kollegiet. Det sétt pa vilket
nya ldrare blir mottagna pa skolorna dr betydande for hur de upplever sin forsta tid 1
yrket (Aspfors, 2012). Undersdkningens positiva resultat dr ddrmed ett tydligt tecken

pa att skolorna lyckats bra med induktionen.

Enligt tidigare studier med nyutexaminerade ldrare (Aspfors m.fl., 2013; Pillen m.fl.,
2013; Ruohotie-Lyhty, 2013) innehdller den forsta tiden i1 yrket ofta flera olika
utmaningar. Flera likheter mellan tidigare studier och denna studie kunde hittas. De
utmaningar som informanterna i denna undersokning mott berdérde arbetet utanfor
undervisningstimmarna, balansen mellan arbete och fritid, hantering av elevgruppens
sociala problem (jfr. Eteldpelto m.fl., 2015), disciplin 1 klassrummet och
fordldrarelationer (jfr. Heikkinen m.fl., 2011). Manga ldrare utmanas ocksa i skapandet
av den egna professionella identiteten i relation till elever, vardnadshavare och
kolleger och 1 att hitta sin egen plats 1 kollegiet (Day & Gu, 2010). Samtliga

informanter 1 denna studie ansdg att de hittat sin plats i kollegiet, vissa léttare dn andra.
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Aven om relationerna i borjan hade varit utmanande, speciellt med elever och
vardnadshavare, kénner ldrarna att de har utvecklats mycket med stdd av sina kolleger

och kdnner sig kompetenta.

Flera av informanterna blev forvanade 6ver hur mycket tid det gér till planering av
undervisningen och de andra arbetsuppgifterna forutom sjélva undervisningen, till
exempel disciplin och fostrande (jfr. Aspfors, 2012). Kyriacou och Kunc (2007) har
lyft fram hur viktigt det &r att nya larare kan komma Over sina ursprungliga
forvantningar ifall de inte motsvarat verkligheten. Ifall f6rvéntningarna inte moter
verkligheten kan risken vara att lirare besluter sig for att [dmna yrket. Informanterna i
denna studie anser sig dock vara motiverade for yrket trots de utmaningar de mott och
de justeringar de behdvt gora vad géller sina forvéntningar. Allt detta sker samtidigt
som de nya ldrarna ska ldra sig allt som hor till det mangsidiga arbetet. Att reflektera
kring arbetet dr ndgot som flera nyutexaminerade ldrare anser att de inte har tid till
(Aspfors, 2012), vilket dven framkom i denna undersdkning. Det skulle dock vara
viktigt att nya ldrare hade tid for professionell utveckling via reflektion, eftersom detta
kunde o©ka deras motivation och vidlmdende 1 arbetet och é&ven forbéttra

undervisningens kvalitet.

Tidigare studier har visat att nya ldrare behdver stod i borjan av sin yrkeskarridr pa
grund av de utmaningar som de moter (Aspfors, 2012; Aspfors & Bondas, 2013). Detta
trots att de har bakom sig en ldng utbildning och dr behdriga for yrket. Yrket &r
komplext och utbildningen har inte mdjlighet att ticka allt som nya larare kommer att
behdva. Som Aspfors (2012) fann i sina studier, upplevde ocksé informanterna i denna
studie att lararutbildningen inte forberett dem for vissa aspekter inom ldraryrket. Det
kan ocksd vara svart att Overfora den teorikunskap som fatts i utbildningen till
praktiken 1 klassrummet (Heikkinen m.fl., 2011). Lararna nidmner dock att stodet fran
kollegerna delvis kunnat komplettera den kunskap och de fardigheter som de

nyutexaminerade ldrare fick fran ldrarutbildningen och att detta har hjélpt dem i yrket.

De nyutexaminerade klassldrarna har inte upplevt nagra storre konflikter eller
utmaningar i sina relationer med kollegerna, vilket dr véldigt positivt eftersom tidigare
forskning (Aspfors, 2012) visat att relationerna inom skolvéarlden har en stor roll {or
upplevelser av den forsta tiden i1 yrket och nya ldrares professionella identitet.

Relationer med kolleger kan vara stressiga ifall de &r konfliktfyllda eller stottande ifall
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de préglas av respekt och dmsesidigt stod. Informanterna lyfter upp att atmosfaren i
skolorna ir trevlig och att kollegerna haft en stor inverkan pa trivseln i arbetet (Day &
Gu, 2010). Endast en av informanterna nimnde ndgot negativt med relationerna till
kollegiet da han fann de oskrivna reglerna inom kollegiet som problematiska. Ifall
kollegiet har manga oskrivna regler som dven nya ldrare forvintas folja och liten
tolerans mot brytning av dessa kan atmosféaren i skolans kollegium bli negativ. Enligt
Aspfors m.fl. (2011) kan det ocksa hdnda att mer erfarna ldrare delegerar enklare
uppgifter inom skolan at sig sjdlva medan nya ldarare far mer utmanande uppgifter,
saddana som de kanske inte ens har forméga att klara av. Alla informanter arbetade i
olika ldrarlag med olika ansvarsomraden och ingen lyfte fram att de skulle varit

inkompetenta att skota sina ansvarsuppgifter.

Rektorn har stor betydelse for hur nya larare upplever sin forsta tid i yrket och deras
tillit till den egna professionella formigan (Day & Gu, 2010; Eteldpelto m.fl., 2015).
De flesta informanter ansdg att rektorn hade haft en betydande roll i att skapa en god
atmosfar i skolan och bland kollegerna. Atmosfiren i skolan, skolans kultur och det
sociala klimatet i skolan har en stor inverkan pa hur bra nya lérare klarar sig i yrket
(Aspfors, 2012). I denna undersékning framkom &ven att stodet fran rektorn och den
Oppna kommunikationen med rektorn uppskattades hogt. Tvd av informanterna hade
dock haft d4ven negativa erfarenheter i sin relation med rektorn pd grund av problem

med kommunikationen.

Av de olika relationerna som ldraren bygger 1 sitt arbete dr relationen med eleverna
kanske den mest paradoxala. Relationerna med eleverna ansdgs vara mest utmanande
av alla, men denna relation kan ocksé ge mycket tillfredsstillelse i arbetet och vara en
motiverande aspekt for manga larare (Aspfors, 2012). I denna undersékning framkom
att relationerna med kollegerna och rektorn kunde hjélpa de nya ldrarna att 16sa olika
elevrelaterade problem och dédrmed forbéttra relationen mellan eleverna och den nya

lararen (Eteldpelto m.fl., 2015).

Informanternas relationer inom respektive skola kan dven granskas utifran de
kategoriseringar som Aspfors (2012) gjort. Informanternas relationer kan anses falla
inom kategorierna omsorg och omfattande eftersom informanterna har fatt ta del av
bra ledarskap, kollegialt mottagande, stdd och positiv bekréftelse. Det har tydligt skett

utbyte av idéer, kunskaper och fardigheter och de nya lararna har bade fatt stod av och

58



gett stod 4t de mer erfarna. Atmosfdren har varit 6ppen och samarbete har skett

standigt. Med eleverna kan relationerna karakteriseras bade av utmattning och gldidje.

Som redan ndmndes har informanterna i denna undersdkning fatt mycket stod i sitt
arbete. Stodet har kommit bade frdn mentorprogram och via kollegerna och rektorn.
Vissa informanter fatt ta del av bada, vilket &r positivt eftersom dessa typer av stod
kan komplettera varandra och besvara olika stodbehov hos den nya ldraren (Hochberg
m.fl., 2015). Det informella stodet som fas av kollegerna och rektorn blir speciellt
viktigt da formella stodprogram och mentorprogram fattas (Aspfors, 2012).
Nyutexaminerade ldrare behover ocksd fi mangprofessionellt stod med eleverna

(Eteldpelto m.fl., 2015).

Manga nya lédrare tilldelas en mentor 1 bdrjan av sina karridrer, antingen via skolan
eller ndgon utomstdende aktor. Mentorn kan vara en av de andra och mer erfarna
lararna i skolan, vilket kan vara effektivt eftersom mentorn da ar litt nabar under
dagarna. (Hobson m.fl., 2009; Hochberg m.fl., 2015; Ingersoll & Strong, 2011.)
Tidigare studier har ockséd visat att mentorprogram kan ha en positiv inverkan pa
lararretentionen, undervisningskvaliteten, ldrarnas professionella utveckling och

elevernas inldrning (Ingersoll & Strong, 2011).

Informanterna 1 denna undersokning har upplevt mentorprogrammen lite olika. Vissa
upplever att mentorprogrammet varit synnerligen bra, medan andra upplever att det
inte motsvarade forviantningarna (Aspfors & Hansén, 2011; Heikkinen m.fl., 2011).
Mentorgrupperna har gett ldrarna mdojlighet till reflektion kring de egna tankarna och

stod fran andra larare utanfor kollegiet, vilket alla lirare borde ha mojlighet till.

Trots samarbetet med kolleger, parallellklassldrare och mentorer arbetar lirare relativt
sjalvstandigt 1 sina egna klassrum och dérfor ar det viktigt att skolans atmostér
uppmuntrar till samarbete bland ldrare s att ingen ldmnas ensam med utmaningarna.
Sjalvstiandighet 1 arbetet har alltsd bade negativa och positiva sidor. Dels kan det leda
till att larare méste klara sig ensam, dels kan det handla om att de har flera mojligheter
att paverka det egna arbetet. Informanterna i1 denna studie anser att de har en relativt
bra sjdlvstindighet i arbetet som ldrare och att de har mojligheter att paverka hur de

arbetar 1 klassrummet (jfr. Eteldpelto m.fl., 2015).
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Avslutningsvis kan lyftas fram att man borde mera se ldrarens professionella
utveckling som helhet, fran studier till pensionséldern (jfr. Niemi & Jakku-Sihvonen,
2011). Da kunde man fokusera pa att identifiera mdjliga utmaningar i de olika faserna
av lararkarridren och erbjuda stdd och fortbildning enligt 1ararens kontinuerliga behov.
Stodprogram borde ockséd vara nationella sa att finansiering eller skolans lige eller
storlek inte skulle hindra niagon lérare fran att fa stdd i sin professionella utveckling
och sitt vilmaende i arbetet. Eftersom studierna visat att ldrares vdlmaende speglas i
elevernas vidlmaende och ldrande, ar det vésentligt att satsa resurser just i detta

forebyggande syfte.

5.3 Forslag till fortsatt forskning och implikationer

Denna undersokning har okat den kunskap som finns om nyutexaminerade ldrares
upplevelser under den forsta tiden i yrket. Speciellt fokus har lagts pa deras relationer
med kollegerna och skolledningen och hur de nya ldrarna har blivit mottagna till
skolan, socialiserade in i skolans kultur och blivit en del av skolkollegiet. Denna
kunskap kan vara till hjilp ifall man i Finland fattar beslut om att skapa ett nationellt
system for induktion av nyutexaminerade ldrare, for att stdda dem 1 borjan av deras
yrkeskarridrer och fa dem att stanna kvar i yrket. Att 1arare stannar kvar i yrket betyder
att de har mojlighet att stindigt utvecklas professionellt, vilket i sin tur skapar béttre

forutséttningar for elevers larande.

Eftersom denna studie anvédnde ett omfattande datamaterial som utgéngspunkt var
informationen géllande kollegiala relationer begrdansad. En helt ny intervjustudie med
utgangspunkt 1 resultaten av denna studie, kunde darfor vara visentligt att gora. Da
kunde man under hela processen endast fokusera pd de nyutexaminerade ldrares
relationer till skolkollegiet och f& fram mera detaljerade erfarenheter 4n vad som var
mojligt 1 denna undersdkning. Ett alternativ skulle ocksd wvara att studera
nyutexaminerade klassldrares kollegarelationer utifrdn en mera kvantitativ synvinkel,
eftersom de flesta studierna hittills har varit kvalitativa till sin natur. I framtiden kunde
man fOorsoka skapa mera objektiva frigeformulédr -eller enkétstudier utifrdn den

kunskap som redan finns, for att fi& mera generaliserbar information om
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nyutexaminerade ldrare. D4 kunde man kanske ocksd fa mera érliga svar, da
informanterna kunde forbli anonyma under hela undersokningsprocessen. Kanske
kunde man dven fa fram mera negativa upplevelser med kollegarelationer ocksa, som

nu fattades 1 denna studie.

Ifall mera resurser skulle vara tillgdngliga kunde det ocksé vara larorikt att paborja ett
pilotprojekt dar man kunde skapa ett liknande induktionsprogram hér i Finland som
finns 1 Japan och Skottland. I detta pilotprojekt kunde man ha nyutexaminerade larare
som skulle ha tillgang till mentorskap och deras undervisningsskyldighet skulle vara
lagre for att underlétta stiget frn studier till arbetslivet och mgjliggora professionell
utveckling och tid for reflektion i arbetet. I pilotprojektet kunde man sedan intervjua
bade de nyutexaminerade ldrarna, de mer erfarna kollegerna och rektorer for att fa en

omfattande bild av hur bra induktionen fungerat for alla parter.
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Bilagor

Bilaga 1: Brev till informanter

Hej!
Hoppas allt ir viil med dig och att du haft en bra inledning pi hosten!

Viaren/hosten 2016 blev du intervjuad av ... om den ldrarutbildning du blivit utexaminerad fran
vid Peffan. Nu kontaktar jag dig pa nytt for att friga om jag fir intervjua dig igen. Intervjun tar
hogst 1 timme och den gérs via Skype eller Facetime. Frigorna handlar om ditt nuvarande jobb
och hur du nu ser pa din liraruibildning da du hunnit jobba en tid.

Vi kan bestimma tid for intervjun di det passar dig bist, en vardag, en kvill eller pa en helg.
Intervjun #r si klart helt konfidentiell och inga personliga fragor stills 1 intervjun. Jag hoppas
verkligen att du vill stilla upp pa denna intervju och beritta om dina viardefulla erfarenheter.

Kan du viinligen meddela mig hur jag bist nir dig sd att vi sedan kan komma dverens om en ud
for intervju. Intervjuerna ska utftras 1 hisst, men det ir ingen bridska. Jag ser fram emot att fa
intervjua dig och tror att det ocksa kommer att ge dig virdefulla tankar.

Med viinhig hilsning

Gunilla Eklund och Jessica Aspfors
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Bilaga 2: Intervjumanual

Intervjumanual i Finland for de lirare som jobbat 1/5 r ute i yrket.

Ditt jobb

Var jobbar du?

Hurudant &r ditt anstéllningsforhallande? (klassldrare, timlarare, rektor)
Vilka @mnen undervisar du i?

Vilken klass/vilka klasser?

Ar du med i nigot team eller lirarlag pa skolan?

Arbetsplats/skolan

Hur vill du beskriva din skola? (antal ldrare/antal elever /byggnad / infrastruktur)
Hurudan dr sammansittningen i kollegiet? (kon, alder, &mnessammanséttning)

Finns det flera nyutbildade pé din skola?

Hur ér skolans ledning organiserad?

Hur organiserar skolan samarbetet? (Hur ér t.ex. team/arbetslag organiserade? Vilken
typ av samarbete? Om vad? Internt eller eksternt?)

Hurudant utvecklingsarbete bedrivs p4 skolan? Ar du en del av det? (om ja, ge

exempel, om nej, varfor inte?)

Kompetens

Hur har du som nyutbildad blivit mottagen pa skolan? (ge exempel)

Hur vill du beskriva betydelsen av din utbildningsbakgrund fran lirarutbildningen
Har du haft anvdndning av ditt tema frén magisteravhandlingen? (om ja, ge exempel,
om nej, vad tanker du om det?)

Ar det ndgon pa din arbetsplats som list din gradu? Har du fitt ndgon respons p den?
Vad upplever du som speciellt utmanande 1 ditt arbete i1 forhéllande till
undervisningen? (exempel pd aktuella teman: ledare 1 klassen, didaktik,
amnesdidaktik, motivation /kompetens, anvdndning av ldrandeteori 1 praktiken,

laroplansarbete, méngfald/flerkulturellt forhallningssatt
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Din forskningsbaserade kompetens

Vad forstar du med forskningsbaserad utbildning nir du jobbar som lérare?

Hur ser du pé relevansen av din forskningsbaserade kompetens fran utbildningen 1
dag?

Fér du anvénda din forskningsbaserade kompetens? I forhéllande till undervisning,
skolutveckling, &mnesutveckling? (Om ja, i vilken man? Om nej, vad hindrar dig?)

Hur vérderar du mojligheterna till att ta initiativ till forskningsbaserade projekt?

Samband mellan kompetens och kontext

Hur upplever du métet med eleverna? Som forvéntat/bittre eller samre? Fordjupa
Ar det nagot som du upplever som speciellt utmanande? (Om ja, ge exempel, om nej,
vad tdanker du om det?) Kénner du dig kompetent for att mota dessa utmaningar?
Hur upplever du métet med dina nya kolleger? Som forvintat/béttre eller simre?
Fordjupa.

Hur vérderar du din kompetens i métet med dina nya kollegers kompetens? Fordjupa.
Har du funnit din plats 1 kollegiet? Socialt sett.

Ar det ndgonting som du upplever som speciellt utmanande i mdtet med dina kolleger?

(Om ja, ge exempel, om nej, vad tinker du om det?)

Hur wupplever du att samarbeta och kommunicera med elevernas
vardnadshavare? Som forvéntat, bittre eller simre? Fordjupa.

Ar det nigot som du upplever som speciellt utmanande i motet med elevernas
vardnadshavare? (Om ja, ge exempel, om nej, vad tdnker du om det?)

Kénner du dig kompetent i motet med elevernas vardnadshavare? (Om ja, ge exempel,
om nej, vad tanker du om det?)

Vad tianker du om skolans organisering av samarbetet med vardnadshavarna?

Hur upplever du kommunikationen med skolans ledning? Som forvintat, béttre eller
samre?
Efterfragar ledningen din kompetens? Upplever du nagra utmaningar 1 motet med

ledningen?
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Hur vill du beskriva dig som larare idag?

Upplever du dig motiverad for larararbetet?

Hur hog grad av sjélvstandighet upplever du att du har i ditt arbete?
Vad bidrar till vidareutbildning pa arbetsplatsen?

Hur upplever du att du behérskar arbetet?

Hur upplever du att du klarar av att anpassa undervisningen for olika elever?

Har du upplevt etiska utmanande i yrket? Ge exempel.

Har du mojlighet att reflektera kring ditt eget arbete? (Om ja, ge exempel, om nej, vad
tanker du om det?)

Hur jobbar man pa skolan for att utveckla lararnas egen kompetens/ldrande?

Har du fatt erbjudande om formell handledning eller mentorskap?

Hur har denna handledning varit organiserad?

Vad har denna betytt for dig?

Om du inte har haft ndgon mentor, har du saknat det? Har du haft nagon som fungerat

som en mer informell handledare?

Avslutning

Vad har du lart dig med att jobba som larare sa hir langt?

Kommer du att fortsdtta jobba pa den hér skolan? (Vad tdnker du om att ev. soka nytt
jobb?)

Har du tankar om hur du vill vidareutveckla dig som larare?

Kénner du att du har behov av mer kompetens eller utbildning? Foérdjupa.
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