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Att kvalificera sig till mentor - perspektiv pa kompetensbehov och
utbildning av mentorer for nya larare

Under senare ar har allt mer fokus och resurser riktats mot larares kompetensutveckling. Ett
omrade for satsningar har bl.a. varit mentorskap. Mycket har skrivits om mentorskap
generellt och om nya larare och deras behov speciellt, men vad vet vi om mentorers
kompetensutveckling och larande? Vilka kompetenser behovs och hur paverkar det uthildning
av veiledere/mentorer?

| denna artikel satter vi fokus pa kvalificering av mentorer for nya larare och pa den
kompetens de kan behdva for att pa ett medvetet och framgangsrikt satt vara mentor for nya
larare. Vi kommer att diskuter vilka kompetenser mentorer kan behdva och hur det i sin tur
kan paverka utbildning av veileder/mentorer — saval till innehall som till form. Vi kommer
inte att ga narmare in pa fragan i vilken man mentorskap ar positivt eller inte for nya larare,
eftersom var bedémning &r att det finns mycket forskning som pa ett évertygande satt visar pa
dess positiva effekter (se t.ex. Bjerkholt, 2012; Dahl et al., 2006; Ingersoll & Strong, 2011,
Waterman & He, 2011), d&ven om vissa fragetecken kan resas kring dess rackvidd, exempelvis
for skolutveckling (Dahl et al., 2006). Vi tar utgangspunkt i den internationella forskningen pa
omradet men ger ocksa konkreta exempel fran ett nordiskt perspektiv, i synnerhet fran
Sverige och Finland. Vi inleder med en bakgrundsteckning kring vad tidigare forskning pa
omradet lyfter fram om mentorers professionella utveckling och larande till att bli mentor.

ATT LARA SOM MENTOR

Den professionella utvecklingen for mentorer utgors av en 6vergang fran att vara en (for det
mesta) erfaren larare till att inneha en position som mentor som ska kunna hantera tva skilda
praktiker — undervisning och mentorskap (Orland-Barak, 2005). Kompetensutvecklingen till
mentor ar centralt da det inte nddvandigtvis &r samma sak att vara en god larare som att vara
en god mentor (Orland, 2001; Wang, 2001). Att utvecklas till en bra mentor tar tid, snarare ar
an manader (Koballa et al., 2010; Gilles & Wilsons, 2004).

Ser vi narmare pa forskning inom omradet som fokuserar pa den professionella utvecklingen
av mentorer for nya larare utkristalliseras tva huvudsakliga synsatt pa larande — informellt och
formellt larande. Vi gar inledningsvis igenom dessa tva synsatt for att sedan se narmare pa
vilka kompetenser mentorer behdver utveckla under en utbildning.


https://core.ac.uk/display/225904812?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

Att lara informellt

Det forsta synséttet fokuserar pa mentorers informella larande och interaktion med nya larare.
Mentorers professionella kunskap har i hdg grad visat sig vara praktikorienterad med
utgangspunkt i mentorernas egna erfarenheter och preferenser som i sin tur starkt paverkas av
den undervisningskontext man befinner sig i (Clarke et al., 2013; Ulvik & Sunde, 2013).
Mentorers informella larande, dvs. hur mentorerna sjalva drar nytta av och lar sig av
mentorskap, ar val dokumenterat i internationell forskning (Patrick et al., 2010). Mentorerna
far genom mentorskap t.ex. en storre forstaelse for sitt eget satt att agera och sin egen
undervisning (Clarke et al., 2013; Patrick et al., 2010). De kan ocksa fa ny kunskap och nya
perspektiv fran de nya lararna. Det har kan exemplifieras av Ulvik och Langgrgens (2012)
studie som visar att mentorer lar sig om ungdomskulturer och interaktionsteknologier (IT)
samt blir mer uppdaterade vad géller laroplans- och &mnesfragor. Vidare visar Gilles och
Wilsons (2004) studie att mentorer 1&r hur de ska arbeta med vuxna, hur de kan gora tyst
kunskap synlig och medveten, hur de laser av situationer och de nya larare de samarbetar med
samt ndr och hur de ska utmana deras tdnkande. Mentorers professionella utveckling har
ocksa visat sig vara kopplad till den professionella utveckling som utgors av mentorernas
egen undervisning. Clarke et al. (2013) fann t.ex. att mentorer betraktade utvecklingen av den
egna undervisningen som central i rollen som mentor. Reflektion 6ver egen undervisning och
att dela erfarenheter tillsammans med kolleger befanns i studien ge utdelning ocksa i
mentorskap.

I studierna konkluderas saledes att mentorskap lars genom att vara engagerad i den praktiska
aktiviteten. Vidare att sadana aktiviteter i mentorernas dagliga arbete som framjar deras
kapacitet att analysera den egna undervisningen ocksa ar viktiga kallor till kunskap for
mentorsrollen.

Att lara formellt via utbildning

Det andra synsattet fokuserar pa formella kurser och program eller pa mer informella men
anda organiserade mojligheter for professionell utveckling under tiden man verkar som
mentor. Exempel pa sadana kan vara coaching eller reflektiva seminarier. | forskning patalas
ofta behovet av nagon slags utbildning eller forberedelse for mentorer (Clarke et al., 2013;
Desimone, et al., 2014) och i vissa studier till och med att utbildning av mentorer &r en
nyckelaspekt i ett mentorsprograms framgang (Glassford & Salinitri, 2007). Trots detta &r det
anmarkningsvart att mentorers professionella utveckling och larande inte i nagon hogre grad
varit i fokus i den internationella forskningen (lucu & Stingu, 2013; Wang & Odell, 2002).
Detsamma géller forskning om formella kurser eller mentorsutbildningar. En foljd av detta &r
att det bara finns mycket begrénsade kunskaper om mentorers professionella utveckling och
larande (Hobson et al., 2009).

Av den forskning som finns &ar kanske Wang och Odells omfattande studie fran 2002 en av de
mest kénda. De identifierar tre modeller for hur mentorer forbereds for sitt uppdrag;
kunskapsoverforingsmodellen, teori- och praktik modellen samt samarbets — och utforsknings
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modellen. Modellerna &r baserade pa olika antaganden om hur man lar till mentor. Annan
forskning refererar mer indirekt till mentorsutbildningen dvs. till inverkan av
mentorsutbildning eller till den utstrackning som innehallet, tillvagaganssatt eller ideologier i
utbildningen kan sparas i mentorskapet. En forskningsoversikt av Waterman och He (2011)
visar t.ex. att endast ett fatal studier har samlat data kring hur mentorer varderar effekten av
den mentorsutbildning de deltagit i for deras kompetens att utféra mentorskap. Vidare menar
Hobson et al. (2009) att evidens for att mentorsutbildningar faktiskt har effekter generellt &r
sparsam och underutvecklad. Emellertid kan naturligtvis utbildningens inverkan ocksa vara ett
resultat av dess omfattning, fokus och innehall. I Norge ges pa de flesta
lararutbildningsinstitutioner veilederutdanning i tva moduler till en omfattning av hela 30
studiepoang medan det exempelvis i vissa delar av USA ges enbart nagra dagars forberedelse
(Carver & Feiman-Nemser, 2009). | Finland varierar vanligen mentorsutbildningen mellan 10
och 15 studiepoéng. | Sverige var det fem av 18 undersokta hogskolor och universitet som
under varen 2014 gav mentorsutbildningar omfattandes 7,5 studiepoéng (5 veckors studier).

Kvaliteten och fokus pa mentorsutbildningen och den litteratur som anvands har ocksa
betydelse. | exempelvis USA och England har det framhallits att mentorsutbildningar tenderar
att ha en teknisk approach som reducerar mentorskap till strategier och tips eller
organisationella procedurer och krav, framfor att fokusera pa mentorskapets komplexa och
utmanande verksamhet (Achinstein & Athanases, 2006; Haggarty et al., 2011).

VILKA KOMPETENSER BEHOVER EN MENTOR?

| detta avsnitt skall vi gora nagra nedslag i forskningen kring mentorskap for nya larare och da
med ett sarskilt fokus pa vilka kompetenser mentorer kan behdva. Vi gor inga ansprak pa att
gora en fullstandig genomlysning av detta omrade, da en mentors kompetens stalls pa prov i
motet med den enskilde nya lararen i de specifika sammanhang just de bada befinner sig i.
Det innebar att fraigan om vilka kompetenser som behdvs i hog grad ar bundet till person och
situation(er). Men det innebér dock inte att man inte kan diskutera fragan om kompetenser pa
ett mer generellt plan.

Uppdragsforstaelse - Task perception

En central fraga kopplat till mentorskapet ar hur en mentor, eller grupp av mentorer, forstar
sin uppgift. Vad innebar mentorskapet och vad ar mentorns roll? | vilken man handlar
mentorskapet om att exempelvis att stodja, finnas tillhands, ta initiativ i larandet, undervisa
eller till och med att vara delaktig i att bedéma huruvida den nye lararen ar lamplig for
lararyrket? Den senare fragan hade t.ex. mentorer i Sverige att forhalla sig under aren 2011-
2014 da det inforda introduktionsaret med mentorskap och en lararlegitimation var kopplad
till en 1d&mplighetsprévning. Ansvarig for att genomfora denna lamplighetsprévning var
rektorerna pa skolorna men en del mentorer blev ocksa i mer eller mindre grad involverad i



beddmning (Gustafsson & Fransson, 2012; Skolinspektionen, 2014). Medan vissa mentorer
(sannolikt ett fatal) accepterade att i princip vara den som stod for lamplighetsprévningen och
fylla i bedomningsunderlagen, valde andra mentorer att helt fokusera pa mentorskapet som en
stodjande och utvecklande relation och att lamna lamplighetsprévningen ét rektorerna.
Mentorerna utforde salunda uppdraget pa olika vis. Vissa for att de blev alagda att gora pa ett
visst satt, medan andra var mer fria i — eller tog sig friheten — att tolka och sjélva utforma sitt
uppdrag. | Finland daremot har forstaelsen av mentorskap under senare tid tolkats mera som
en kollaborativ och likvardig dialog, dar alla delar sina erfarenheter och diskuterar autentiska
fragor och I6ser eventuella problem tillsammans i grupp. Den har formen av mentorskap, dvs.
gruppmentorskap bland likvérdiga, tar darmed utgangspunkt i en socialkonstruktivistisk syn
pa larande. Det har innebér att alla har nagot att bidra med och att kunskap konstrueras
tillsammans. En mer erfaren larare (mentor) kan pa sa vis ocksa fa nya perspektiv pa sitt
arbete och lara sig nagot nytt tillsammans med nyutexaminerade larare. Verksamhetsformen
bygger ocksa pa professionell autonomi, dvs. nya larare som utexamineras i Finland har alla
en masterexamen och betraktas som fullt kvalificerade och kompetenta att skota sitt arbete.
Uppdraget for mentorn blir da mera att fungera som en facilitator eller diskussionsledare i en
grupp bland likvéardiga an att verka som en “gatekeeper” dvs. att bedéma lampligheten for
yrket (Aspfors & Hansén, 2011).

Hur mentorer (och andra) forstar sitt uppdrag kan problematiseras med hjalp av begreppet
task perception, som narmast kan dversattas med uppdragsforstaelse. Kelchtermans (2009)
menar att task perception &r en del i den professionella sjalvforstaelsen som bygger pa
varderingar och dvertygelser om dndamalen med en utbildning och vad man sjélv har att géra
eller &r ansvarig for i detta. Denna task perception, eller uppdragsforstaelse framtrader
exempelvis i hur man ser pa vad en “riktig” larare eller mentor ar och gér, eller for den delen
vad denne inte gor eller ar. Olika uppdragsforstaelse medfor salunda skilda sétt att se pa och
utfora sitt uppdrag. Om exempelvis en mentor forstar sin uppgift som att i huvudsak dela med
sig av sina kunskaper som larare, agerar denna pa det sattet. Om mentorn daremot ser
uppdraget som att exempelvis utmana den nye lararen och dennes satt att géra och tanka,
agerar mentorn sannolikt pa ett annat satt. | det forstnamnda fallet kan ett satt vara att beratta
om sina egna erfarenheter och sin egen syn pa amnesomradet. | det senare fallet kan ett satt
vara att i hogre grad fokusera ”den andres” laroprocess genom att stalla fragor, problematisera
och vanta in, mer &n att ge fardiga svar.

Hur mentorn ser pa sitt uppdrag och vad denne lagger fokus pa paverkar med andra ord hur
relationen med den nye lararen tar form. Relationen dr dock émsesidigt da dven den nye
lararens forstaelse av situationen och forvantningar i mentorskapet samt hur denne forstar
lararuppdraget paverkar motet med mentorn. | en teoretisk modell har Wang och Odell (2007)
visat att olika forutsattningar for mentorskapet skapas beroende pa i vilken man mentorn och
adepten delar de idéer och synsatt pa undervisning och larande som de tror pa och vill utova.
Deras exempel utgar ifran faktorerna forandringsinriktat respektive forskningsbaserat
larande, déar bade mentorn och den nya lararen antingen kan anta dessa forhallningssétt eller ta
avstand ifran dem. I det senare fallet handlar det da om att de hellre foredrar icke-
forandringsinriktat respektive icke-forskningsinriktat larande som bygger mer pa erfarenhet.



Beroende pa vad mentorn respektive den nye lararen tror pa och vill utéva av de fyra olika
modellerna kan i teorin 16 olika positioner uppsta, exempelvis att mentorns forstar sin uppgift
som, och tror pa och utdvar ett mentorskap som bygger pa ett forandringsinriktat respektive
forskningsbaserat larande, men dér den nye l&raren foredrar och forvantar sig ett icke-
forandringsinriktat respektive icke-forskningsinriktat larande. Beroende pa mentorns
uppdragsforstaelse kan mentorskapet salunda ta form pa olika sétt och med olika grad av
utmaningar i motet med den nya lararens forvantningar och forstaelse av mentorskapet.

En central del inom teoribildningen kring uppdragsforstaelse &r att denna ocksa paverkar hur
och vad en person véljer att lara (jfr. Sandberg & Targama, 1998; 2007). | exemplena ovan
skulle det exempelvis kunna innebdra att den som ser som sin huvuduppgift att dela med sig
av sina kunskaper, fokuserar sin egen kompetensutveckling pa att fa syn pa sina egna
erfarenheter och finna metoder att synliggdra och sprida dessa. Den som daremot ser som sin
uppgift att utmana kan exempelvis fokuserar sin egen kompetensutveckling pa att lara mer om
nya larares laropresser och finna metoder och sétt att fa den nye lararen att bli medveten om
sina egna satt att gora och tdnka samt metoder for att utmana. Med andra ord, en central del av
mentorers kompetens ar saledes beroende av hur de ser pa och forstar sitt uppdrag som mentor
— samt deras sjalvforstaelse darom. I mentorsutbildningar &r det darfor av central vikt att
medvetandegdra mentorer om deras grundsyn, att utmana och utveckla grundsynen och
forstaelsen av mentorsuppdraget i relation till hur uppdraget ar beskrivet i eventuella
policydokument. | slutdandad &r det dock i mangt och mycket en férhanding mellan mentor
och nya larare kring hur mentorskapet kan forstas och skall genomforas. Att mentor och adept
gemensant diskuterar sig fram till mal for mentorskapet har i forskning befunnts vara en
viktig framgangsfaktor for ett lyckat mentorsskap (Barrera et al., 2010). | en norsk studie om
mentorskapet kommer Bjerkholt (2012) till samma slutsats och hon betonar att vikten av
gemensamma mal och ser det som ett av huvudresultaten i hennes studie.

Begrepp, perspektiv och analytisk formaga

Hur man forstar sitt uppdrag manifesteras i hur mentorskapet tar form men ocksa i det
sprakbruk man anvander. | den engelsksprakliga spraksfaren anvands flera olika begrepp for
att beteckna olika relationer och forhallningsatt mellan en erfaren och en mindre erfaren
larare. Mentoring, support, supervision, tutoring, coaching etc. ar exempel pa nagra sadana
begrepp som star for olika forhallningsatt (Kemmis et al., 2014; Sundli, 2007). Problemet ar
att ett och samma fenomen kan ges olika begreppsliga bendamningar beroende pa vem som
véljer benamning och hur denne forstar dels fenomenet som de begreppsliga etiketterna.
Mullen (2012) ger ett belysande exempel pa denna problematik genom att beréra fragan om
coaching och mentoring: “While some theorists think of coaching as a type of mentoring,
others see the exact reverse — that is, mentoring as a type of coaching” (s. 9). Sarskilt
utmanade att forsta vad som egentligen avses kan det bli da man inte har insyn i eller full
forstaelse for det sammanhang som nagon pratar eller skriver om, t.ex. olika nationella och
kulturella sammanhang (Fransson, 2008). Forstas exempelvis begreppet mentorskap pa
samma satt i Hong Kong, England, USA eller Norge? Och menar man samma sak? Inte blir
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det heller lattare att fa grepp om kopplingen mellan ett fenomen och "korrekt begreppslig
benamning” da olika begrepp for ett och samma fenomen kan anvands inom samma
vetenskapliga artikel.

I de nordiska landerna anvands delvis andra begrepp &n de som anvands i den
engelsksprakliga spraksfaren. | Sverige anvander man exempelvis olika begrepp for att tala
om den handledning som sker av lararstuderande som &r under utbildning och det mentorskap
som nyblivna larare har ratt att ta del av under introduktionsaret. | Norge anvands begreppet
veiledning i huvudsak saval i relation till lararstudenter som till nya larare, &ven om ocksa
mentoring anvands till en del i relation till nya larare. | Finland sarskiljs, pa liknande sétt som
i Sverige, ocksa handledning (ohjaus) av lararstuderande fran mentorskap (mentorointi) av
nya larare. Emellertid har, som vi tidigare ndmnt, en begreppslig férskjutning intréffat i
riktning mot samverkan, kollegialitet och interaktion i det nationella mentorskapsprogram
som funnits i Finland sedan 2010 och som kallas Osaava Verme. Programmet fokuserar helt
och hallet pa gruppmentorskap och handlar pa sa vis inte enbart om att stodja nya larare utan
ocksa om en professionell dialog dar bade nya och erfarna larare (mentorer) lar sig ndgot nytt
tillsammans (Aspfors & Hansén, 2011). | internationell forskningslitteratur synliggors
forskjutningen mot dialog i uttryck som t.ex. co-mentoring, mutual mentoring, collaborative
mentoring och dialogic mentoring (Heikkinen et al., 2008).

En central del i en mentors kompetens handlar om att ha centrala ord och begrepp for att
kunna tala om undervisning och larande. Ord och begrepp gor det méjligt att bendmna och
tala om saker och ting. Saker, handlingar, kanslor, erfarenheter och sa vidare kan benamnas,
pekas ut och kommuniceras och darmed bli féremal for samtal, analyser och tolkningar —
exempelvis inom ramen for ett mentorskap. Sett utifran ett socialkonstruktionistiskt
perspektiv handlar det om att vi manniskor konstruerar var bild av omvarlden genom de ord
och begrepp vi anvander och de innebdérder och den mening vi — individuellt och
gemensammat — fyller begreppen med (Berger & Luckman, 1967).

I mentorsutbildningar ar det av central vikt att utveckla mentorers analytiska férmaga och
repertoaren av begrepp mojliga att anvanda for att analysera, diskutera och forsta saval
mentorskapet som undervisning och larande (se t.ex. Harrison et al., 2005; Koballa et al.,
2010; Tang & Choi, 2005). | exempelvis Ulviks och Sundes (2013) forskning om en
mentorsutbildning i Norge ges flera belysande exempel pa detta.

I have acquired a system of concepts that has made it possible to systematise and
understand better what was previously based upon my own judgement and often
vague considerations. (Ulvik & Sunde, 2013, s. 761)

Theory makes us see things from different perspectives. The programme creates a kind

of mentor community. If you don’t have an understanding grounded in theory, what

you do becomes arbitrary and individual, and it’s just based on your own opinion. (Ulvik &
Sunde, 2013, s. 761)

Citaten ovan belyser flera centrala aspekter i fraga om de teoretiska och analytiska
kompetenser mentorer behdver utveckla och som &r centrala for mentorsutbildningar. Teorier
bidrar till att mentorerna kan se saker fran olika perspektiv, att de far verktyg att béattre forsta,
analysera och systematisera kunskaper som da ocksa innebar att de tar steg bort ifran analyser
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som "bara” bygger pa deras asikter och erfarenheter utan istéllet tar steg narmare analyser
som i hogre grad bygger pa medvetandegjorda och kritiskt granskade asikter och
erfarenheter.

For att blivande mentorer ska ha mojlighet att utveckla nédvéndiga teoretiska och analytiska
kompetenser samt kunna dra full nytta av en mentorsutbildning, behover de salunda ges
mojlighet att integrera “teori’ och ’praktik’, dvs. fa méjlighet att praktisera mentorskap eller
ha tidigare erfarenheter av mentorskap som de kan relatera till under utbildningen. Teori och
praktik ar som bekant oseparerbara delar, dar den ena inte kan forstas utan den andra. Istallet
ar de tva likvardiga och stodjande element i den professionella utvecklingen till att bli
kvalificerad som mentor. En del mentorsutbildningar verkar darfor speciellt vara designade
for att praktisera mentorskap genom t.ex. aktionsforskning dér mentorerna kritiskt kan
analysera sin egen mentorskapsprocess (Harrison et al., 2005), genom coaching ute pa faltet
(Stanulis & Ames, 2009) eller genom parallella arrangemang dar mentorerna praktiserar
mentorskap vid sidan av sina mer teoretiska studier (Aspfors & Hansén, 2011). Det &r
emellertid ofta en utmaning att fa teori-praktik kopplingen att fungera i praktiken (Tang &
Choi, 2005; Ulvik & Sunde, 2013) och manga mentorer vardesatter fortsattningsvis den
praktiska erfarenheten framom den teoretiska (Koballa et al., 2009).

For att utveckla mentorernas analytiska fardigheter, kritiska tankande och reflektiva formaga
kravs darmed olika strategier som t.ex. loggskrivning (Sinclair, 2003) eller
observation/videoobservation av andras eller egen undervisning/mentorskap (Evertson &
Smithey, 2000; Koballa et al., 2010). En annan strategi for att framja analytiska fardigheter &r
att organisera mojligheter for erfarenhetsbaserat larande pa skolan eller i den praktiska
mentorsverksamheten sa att mentorerna kan utvecklas till att bli "reflective practitioners’
(Dallat & Moran, 1998).

| forskning om mentorsutbildning framtrader saledes teoretiska saval som analytiska
fardigheter och reflektion som nyckelaspekter. En bidragande orsak till detta &r framférallt
den kritiska rollen en mentor har i att utveckla nya larares analytiska och reflektiva
fardigheter, utveckla deras undervisning och forhindra dem att socialiseras in i gamla
monster.

Relationskompetens och kommunikativa fardigheter

Forskning visar att de relationella aspekterna av larares professionskompetens spelar en allt
storre roll for den praktiska yrkesutdvelsen (Brouwer & Korthagen, 2005). Pa liknande sétt ar
relationskompetens och kommunikativa fardigheter en central del av all mentorskap,
oberoende av form eller innehall. Hur uppdraget som mentor forstas, i vilken kontext
mentorskapet tar sig uttryck i och vilka de teoretiska fundamenten ar inverkar pa relationen
mellan mentor och ny larare. Utifran en mer klassisk definition kan mentorskap for nya larare
definieras som en aktivitet, en process och en langsiktig relation mellan en mer erfaren larare
(mentor) och en mindre erfaren nyutbildad larare nar det géller dennes professionella
utveckling och valmaende i yrket (Hobson et al., 2009). Det har innebar, som vi tidigare varit



inne pa, samtidigt en stor utmaning for mentorn att balansera de olika funktionerna vad galler
stdd och eventuella evaluerande funktioner tillsammans med etiska aspekter och
konfidentialitet (Evertson & Smithey, 2000; Harrison et al., 2005; Sinclair, 2003). Det kan
ocksa innebara dilemman gallande personkemin mellan mentor och ny larare och olika synsatt
pa genomforande och innehall i undervisningen (Beutel & Spooner-Lane, 2009). Koballa et
al., (2010) ger foljande exempel:

My dilemma is about a teacher who does not want to be mentored. I now find observing her very
awkward, and she seems to be less receptive when | step into the mentoring role. She becomes
defensive when | try to give her constructive feedback. (Koballa et al., 2010, s. 1082)

En viktig kompetens &r att reflektera 6ver relationerna i mentorskapet och Beutel och
Spooner-Lane (2009) menar att den mest vardefulla aspekten av mentorsutbildningen &r just
att den influerar mentorerna att reflektera 6ver sin mentorsrelation. Forskning visar ocksa att
mentorsutbildningen bidrar till storre forstaelse och empati for nya larares valmaende och
behov (Sinclair, 2003; Tang & Choi, 2005). Evertson & Smithey’s studie fran 2000 visar dven
att utbildade mentorer lyssnar mera aktivt, staller flera fragor och darmed ar tydligare i sin
konversation och i sina forslag nédr det géller nya larares undervisning och i sin observation av
den an outbildade mentorer. De nya lararna hanterade ocksa arrangemangen av det fysiska
klassrummet, instruktioner och visade &ven i Ovrigt mera effektiva rutiner och procedurer &n
nya larare som fick stod av outbildade mentorer. Detta ligger i linje med Bjgrndals studie fran
2009 dar han pa basen av omfattande videoobservationer av veiledningssamtal ger nio
konkreta rekommendationer for utveckling av veiledningskompetens. Studien visar bl.a. att
mentorer kan bli battre pa att metakommunicera, klargéra mal och flersidiga perspektiv i sina
veiledningssamtal samt stalla mer &ndamalsenliga, tydliga och varierade fragor. Studierna
visar darmed vikten av formell utbildning samt tid for reflektion kring egen
mentorsverksamhet. Vidare att mentorerna under sin utbildning ges tillrdckliga mojligheter att
motas, interagera, dela erfarenheter och bygga en kultur av 6ppenhet och tillit.

SLUTSATSER

I artikeln har vi fokuserat pa kvalificeringen av mentorer for nya larare. Vi har presenterat en
bakgrund till vad saval internationell som nordisk forskning lyfter fram om mentorers larande
och professionella utveckling. Vidare har vi diskuterat nagra aspekter av vilka kompetenser
som behover fokuseras pa och utvecklas under en mentorsutbildning. Vi har speciellt lyft
fram mentorers uppdragsforstaelse, betydelsen av begrepp, perspektiv och analytisk férmaga
samt utveckling av relationskompetens och kommunikativa fardigheter.

Artikeln belyser betydelsen av formell utbildning av mentorer. Att gora stora satsningar pa
mentorskap om den inte ar kvalitativt god leder for det mesta till fa Gnskade resultat. Darfor ar
det ocksa Gverraskande att lander med valetablerade mentorskapsprogram sasom Nya Zeeland
och Skottland dnnu inte nationellt har formaliserat nadgon utbildning for sina mentorer, medan
de nordiska landerna, speciellt Norge och Finland, sedan 2010 har gjort nationella satsningar
med ramar for mentorsutbildning. Trots dessa satsningar visar en utvardering fran 2014 i



Norge att det fortséttningsvis ar manga verksamma mentorer som saknar utbildning (Rambagill,
2014).

Att satsa pa att erbjuda erfarna larare mojlighet att kvalificera sig till mentorer kan ses som ett
viktigt led i larares kompetens- och karridrutveckling. Detta i synnerhet da lararyrket kan
betraktas som ett "tidig hogplata-yrke”, dar ansvaret &r stort genast fran borjan av arbetslivet
men inte véaxer i nagon storre utstrackning i fortsattningen, savida lararen inte dvergar till
andra uppgifter och blir t.ex. rektor (Aspfors & Hansen, 2011).

Da larare i dagens samhalle inte langre har samma auktoritet som tidigare, parallellt med att
det stélls allt storre krav, ar det manga studenter som valjer ett annat yrke eller valjer bort
lararyrket efter avslutad utbildning. I tillagg ar det manga som avbryter sin karriar redan under
de forsta aren av samma orsak (Aspfors 2012; Isenbarger & Zembylas 2006). Det hér &r ett
vaxande problem i synnerhet i Norge dar lararbristen inom den nédrmaste framtiden estimeras
bli stor. Att uthilda kompetensméssigt goda mentorer som pa ett adekvat satt kan stodja
nyutbildade larare kan darmed ses som centralt da det varken ar ekonomiskt eller samhélleligt
andamalsenligt att utbilda larare som avbryter sin karriar i ett tidigt skede. Det &r ocksa av stor
betydelse att dessa mentorer tar sin roll pa storsta allvar ifall vi vill se en positiv
skolutveckling och inte stagnation i form av insocialisering i gamla monster. Forskningen om
mentorsutbildningar och vilka kvalifikationer mentorer behtver utveckla for att kunna
genomfora sin uppgift pa basta mojliga satt ar emellertid fortsattningsvis liten till sin
omfattning. Det finns darfor behov for mera forskning inom detta viktiga omrade.
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