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| dette kapitlet bruker vi teorien om praksisarkitekturer som en linse for G undersgke hvordan
nyutdannede lzerere med en femdarig integrert masterutdanning erfarer a inkluderes og fa
stgtte giennom skolens laeringspraksis det farste dret i yrket. Kapitlet gir innsikt i hvordan
individuelle og sosiale laeringspraksiser i skolen far konsekvenser for nyutdannede laereres

videre lzering og utvikling og deres anvendelse av kunnskapen fra laererutdanningen.

Innledning

Forskning har dokumentert betydningen av at nyutdannede laerere far stgtte fra bade ledere
og kolleger for a tilegne seg nye arbeidsoppgaver og mestre undervisningen i det daglige
(Kyndt m.fl., 2016). Videre bgr stgtten til nyutdannede veaere av bade faglig og relasjonell
karakter (Raaen, 2010). Hoekstra m.fl. (2009) viser at det i praksis er forskjeller mellom
skoler relatert til hvordan de gir stgtter til nyutdannede. De dokumenterer hvordan stgtte i
form av tilbakemelding og refleksjon sammen med kollegene kan gke nyutdannedes lzering
pa arbeidsplassen. Hoekstra m.fl. (2009) viser ogsa hvordan dominante og nedfelte tanker
om undervisning pa en skole pavirker den enkelte ansatte. Tynjala og Heikkinen (2011)
fremhever at stgtte til nyutdannedes lzering ma ses som en del av en karrierelang
leeringsprosess som kombinerer ulike innsatser og involverer hele skolen. Hvordan skolens
leeringspraksis kommer til uttrykk vil pa den bakgrunn veere med og forme den
nyutdannedes videre laering i yrket. Geeraerts m.fl. (2018) argumenterer for at bade
nyutdannede og erfarne leerere kan laere mye av a stgtte hverandre. Forskning har ogsa
dokumentert at nyutdannede selv velger hvilke kolleger de henvender seg til for stgtte og
samarbeid i deres fgrste ar i yrket (Marz & Kelchtermans, 2020). | denne studien vil vi ikke ga
inn pa en-til-en veiledning av nyutdannede som enkelt tiltak da dette er grundig
dokumentert av andre studier (Bjerkholt, 2013; Kemmis m.fl., 2014). Studien bidrar med
kunnskap om hvordan nyutdannede grunnskolelzerere med mastergrad erfarer stgtte ut fra

skolenes ulike leeringspraksis.



| fglge Blossing og Ertesvag (2011) har den norske skolen tradisjonelt hatt et
individualistisk perspektiv pa laererarbeidet, hvor den enkelte lzerer selv har hatt ansvar for a
forbedre egen praksis og leere i yrkesutgvelsen. | et individuelt lzeringsperspektiv kan
nyutdannede og erfarne lzerere selv bestemme graden av deltakelse i laerings- og
utviklingsaktiviteter i skolen og kan planlegge og gjennomfgre sin undervisning alene. Det
individualistiske perspektivet bygger pa kognitiv leeringsteori som forklarer hvordan individer
konstruerer sine egne meninger ut fra personlige interaksjoner med omverdenen. Kognitiv
leering krever aktiv deltagelse og engasjement hvor individene tar imot og tolker informasjon
og knytter den sammen med tidligere kunnskaper i form av etablerte kognitive skjemaer
eller utvikler nye kognitive skjema (Philips, 1995). Blossing og Ertesvag (2011) slar fast at
dette individualistiske perspektivet begrenser mulighetene for leering og utviklingsarbeid i
skolen og fremhever at skolen ogsa bestar av sosial lzering i et profesjonsfellesskap.

Argumentasjonen til Blossing og Ertesvag (2011) harmonerer med teorien om
praksisarkitekturer, som viser hvordan praksiser utvikles gjennom kontekstuelle
omstendigheter og forhold «that exist beyond each person as an individual agent or actor»
(Kemmis & Grootenboer, 2008, s. 37). Teorien om praksisarkitekturer forstar praksis som en
sosialt etablert felles menneskelig aktivitet som alltid vil vaere situert i en bestemt virkelighet
(Mahon m.fl., 2017). Teorien betrakter praksis ut fra et tilskuerperspektiv og kan anvendes
bade i mindre og st@rre kontekster (Kemmis, 2012). | fglge Kemmis (2012) vil praksis i en
enkelt skole pavirkes av de spesielle omstendigheter og radende forhold i skolen og
metapraksiser utenfor skolen. Nyutdannede betraktes her som med-deltakere i skolen i trad
med andre individer. Deres gjensidige avhengighet handler ikke bare om egen utvikling og
identitet, men om utvikling av en skoles prosjekt. Individene mgter og interagerer med
hverandre igjennom deres praksis. Teorien utdyper hvordan praksis er ssmmenvevd av
konkrete former for forstaelser i form av ytringer, av typer av handlinger og hvordan
mennesker relaterer seg til hverandre i form av relasjoner. Teorien fremhever
sammenhengen mellom individenes praksis og praksisarkitekturen, forstatt som kulturell-
diskursive, materiell-gkonomiske og sosial-politiske arrangement. Individenes ytringer
pavirkes av kulturell-diskursive arrangement som sprak, diskurser og tanker. Individets

handlinger pavirkes videre av fysiske materiell-gkonomiske arrangement som bygninger,



beker, PC, IKT, og relasjoner pavirkes av sosial-politiske arrangement som kommer til uttrykk
gjennom hierarkier, solidaritet og makt (Kemmis m.fl., 2014)

Teorien om praksisarkitekturer bidrar til a synliggjgre spenninger og motsetninger
mellom individ og system som kan begrense eller fremme utvikling (se kapittel 2 for mer
utfyllende beskrivelse). | denne studien har vi avgrenset oss til skolers praksis uten a ga inn
pa metapraksiser. For a teoretisk analysere hvordan nyutdannede lzerere kan fa ulik stgtte i
skolen i sin daglige praksis har vi latt oss inspirere av Blossing og Ertesvag (2011) og utviklet
begrepene «individuell lzeringspraksis» og «sosial laeringspraksis». Vi anvender teorien om
praksisarkitekturer for a fa en bredere grunnlag for a forsta og tolke de nyutdannedes
erfaringer. Vi analyserer de nyutdannedes mgte med en praksis mellom individer i form av
ytringer, handlinger og relasjoner og kontekstualiserer leeringspraksisen ut fra skolens
praksisarkitektur. Nyutdannede vil erfare stgtte gjennom individenes handlinger i skolen og
de gjeldende materiell-gkonomiske arrangementene. Videre pavirkes nyutdannede av ideer
og karakteristiske diskurser, her forstatt som ytringer og kulturell-diskursive arrangement.
De nyutdannede pavirkes ogsa av hvordan aktgrene som skal bidra til stgtte forholder seg til
hverandre gjennom relasjoner og sosial-politiske arrangement. Vi forstar «individuell
leeringspraksis» som ytringer, handlinger og relasjoner i skolen som gir en individualisert,
tilfeldig eller ingen stgtte til den nyutdannede leereren. En individuell lzeringspraksis star i
fare for a ikke inkludere den nyutdannede i organisasjonen og bidrar i mindre grad med
stgtte for videre leering og utvikling. «Sosial lzeringspraksis» forstar vi som ytringer,
handlinger og relasjoner i skolen som gir den nyutdannede en forstaelse for hvordan skolens
praksiser er sammenvevde og utvikles giennom felles innsats. | denne laeringspraksisen
inkluderes den nyutdannede i profesjonsfellesskapet og far kollektiv st@tte i organisasjonen.
Med denne bakgrunnen er var problemstilling: Hvordan erfarer nyutdannede
grunnskolelaerere at skolenes ulike leringspraksiser bidrar til inkludering og stgtte det fgrste
dret i yrket?

For a svare pa problemstillingen vil vi fgrst beskrive studiens kontekst,
datainnsamling og analyse. | resultatdelen presenterer vi hvordan nyutdannede laerere
erfarte sosial laeringspraksis eller individuell leeringspraksis og ser resultatene i lys av teorien

om praksisarkitekturer. Avslutningsvis diskuterer vi resultatene og bidraget fra teorien.



Kontekst, datainnsamling og analyse
Dette kapitelet tar utgangspunkt i forskningsprosjektet, Relevant masterutdanning for
nyutdannede grunnskoleleerere, RELEMAST, som fglger de fgrste nyutdannede lzererne i
Norge som har fullfgrt en femarig integrert grunnskolelarerutdanning ved UiT Norges
arktiske universitet. Utprgving av denne laererutdanningen ble initiert i 2010 (Pilot i Nord,
2008) og ga fegringer for den nye femarige nasjonal grunnskoleleererutdanningen i 2017.
Masterutdanningene har som mal a gi FoU-kompetanse, faglig fordypning i tre eller fire
undervisningsfag og masteroppgave (Kunnskapsdepartementet, 2016a, 2016b). Studiens
utvalg bestar av 20 kvinner og 9 menn som er intervjuet etter ett ar i yrket ved hjelp av en
semi-strukturert guide (Kvale, 2008). Informantene ble stilt et bredt spekter av spgrsmal
relatert til deres stilling, mgtet med arbeidsplassen og skolen, kompetanse, sammenhengen
mellom kompetanse og kontekst, og profesjonsidentitet og profesjonsutvikling. | intervjuene
stilte vi ogsa oppfelgingsspgrsmal til informantene ved behov og uklarheter. Intervjuene
varte cirka en time og ble i etterkant transkribert ord for ord.

| en innledende analyse av materialet giennomfgrte forfatterne en empiridrevet
koding av 10 intervju i NVivo 12. | denne kodingen hadde vi en dpen tilneerming og genererte
koder ut fra innholdet i informantenes utsagn. Basert pa den innledende kodingen leste vi sa
igiennom og oppsummerte alle intervjuene hver for seg for a fa en oversikt over hvordan de
nyutdannede erfarte at de fikk stgtte i den enkelte skole. Vi oppsummerte sa analysen av
informantene i en felles tabell ut fra flere ulike kategorier som for eksempel tildelt veileder,
undervisningsfag, antall klasser, stgtte fra ledelse, stgtte fra kolleger, samarbeid, trinn eller
teamorganisering, arbeid alene eller sammen med kolleger i skolen. | neste steg identifiserte
og oppsummerte fgrsteforfatter resultater som viste sprik i hvordan de nyutdannede
lererne erfarte a fa stgtte av ledelsen og kolleger i skolen. Studiens begreper individuell og
sosial leeringspraksis og teorigrunnlaget ble sa valgt i etterkant av den innledende analysen
av datamaterialet. De teoretiske begrepene ble videre brukt for  identifisere utsagn som
beskrev deres erfaringer med ulike laeringspraksiser. For a fa bedre innsikt i hva som 13 bak
ulikhetene, ble teorien om praksisarkitekturer brukt som en linse i den videre analysen.
Sitater fra datamaterialet eksemplifiserte hva som kjennetegner skolers laeringspraksiser.

Vare analyser av nyutdannedes erfaringer med ytringer, handlinger og relasjoner i skolen



synliggjorde praksisarkitekturer som fremmet stgtte gjennom sosial leeringspraksis eller

individuell lzeringspraksis. | det fglgende presenteres resultatene fra studien.

Skoler kjennetegnet av sosial laeringspraksis
Nyutdannede i skoler preget av sosial laeringspraksis beskrev en utviklingsorientert
hverdagspraksis, hvor kunnskaps- og erfaringsdeling inngikk som en del av det daglige
arbeidet. De nyutdannede uttalte at det var mulig a fa stgtte og tilegne seg kunnskaper i
kollegiet og ledelse for @ mestre situasjoner og oppgaver som skulle Igses, som uttrykt i
felgende sitater:
Sa er det de tilfeldige samtalene man har med kollegaer, altsa:” hva skal du gjgre
denne time” —” nei, vi skal gjgre dette”. Og sa er det sanne superenkle, skikkelig

lite, veldig konkret, men nar de forklarer hva de skal gjgre sa er det sann, "det er
jo brilliant, det er jo genialt — hvorfor tenker ikke jeg pa det?”. (L4)

| hvert fall jeg som er nyutdannet som trenger rad for eksempel om juridiske ting.
Hva som er lov og hva en ma gj@re og hvem jeg ma ringe. De er der. Jeg har veert i
flere mgter med rektor og snakket. Det er kiempegodt. (L10)

Ledelsen er og veldig mye til stede og gar og spgr hvordan det gar og gir ros (L29)

Nyutdannede i skoler med en sosial laeringspraksis beskrev en tett daglig kontakt og bruk av
ytringer i form av ros mellom nyutdannede, kolleger og ledere. Samtaler med erfarne
kolleger ble vektlagt som bidrag til sma forbedringer i hverdagsarbeidet. Ideutveksling kunne
handle om undervisning i fag hvor lzerere manglet fagfordypning, utfordrende elevatferd
eller hjem-skole-samarbeid. De nyutdannede uttrykte ogsa at de jevnlig diskuterte elevenes
utvikling bade faglig og sosialt med kollegene. Nyutdannede hadde ogsa behov for kunnskap
om ulike praktiske spgrsmal, ovenfor eksemplifisert som behov for juridiske rad fra ledelsen.
Flere lzerere fremhevet videre hvordan en felles vane om a drikke morgenkaffe sammen
hver dag bidro til utvikling av positive relasjoner.

Nyutdannede som erfarte inkludering og stgtte i kollegiet og hos ledelsen ga uttrykk
for en positiv utvikling og trivsel. | de skolene hvor de nyutdannede mottok skryt og andre
positive verbale tilbakemeldinger pa sin kunnskap, kunne de nyutdannede bli en faglig
ressurs for de mer etablerte leererne. De nyutdannede erfarte annerkjennelse nar de ble

spurt om rad av erfarne kolleger. For enkelte nyutdannede bidro den positive relasjonen



med ledelse og kolleger til utvikling av en lzererrolle hvor de ble en stgrre bidragsyter i
skolen enn hva de selv hadde forventet, som fglgende sitat viser.
Jeg har laert mer i dette kollegiale samarbeidet pa team og trinn og organisasjon
som helhet, mer sann praktisk. Og det a t@rre a snakke i de sammenhengene. For
jeg tenkte at “de andre er sikkert de som kommer til & snakke, jeg er na forsiktig”,
tenkte jeg. Men na haper jeg ikke at andre blir lei av at jeg tar ordet. Men det er
artig a finne ut at man utvikler seg selv og at man tgr nye ting og tar en rolle man

ikke trodde man skulle ta. Jeg trodde verken jeg skulle bli teamleder eller
seksjonsleder eller lede noen slags ting. (L18)

En forutsetning for en sosial laeringstilnaerming var ogsa at den nyutdannede selv ba kolleger
om rad og stgtte nar de hadde behov for det. L18 uttrykte hvordan hun gjennom arbeidet og
samarbeidet med kollegene ble tryggere pa seg selv og turte a ta ansvar og en mer aktiv rolle
enn hun hadde forventet av seg selv. Materialet ga slik eksempler pa nyutdannede i skoler
med sosial leeringspraksis som stilte spgrsmal ved etablerte praksiser. Nyutdannede bidro
ogsa til etablering av fagseksjoner basert pa gnsket om og aksept fra kolleger til faglig
utvikling. Flere av de nyutdannede ble involvert i skolens utviklingsarbeid og enkelte fikk
teamansvar og fant seg slik raskt til rette og mestret undervisning og leererrollen. Enkelte av
de nyutdannede bidro som en del av sitt ansvar i utviklingsarbeid til 3 oversette ny kunnskap
fra utdanningen inn i skolens praksis.

Skolens kulturell-diskursive arrangement kom til uttrykk gjennom ytringer i form av
et inkluderende sprak preget av anerkjennelse og ros for arbeidet fra kolleger og ledelsen.
De nyutdannede beskrev hvordan samtaler, diskusjoner og mgter mellom kolleger og ledelse
uttrykte et kollektivt mal om a utvikle skolens samlede praksis. De nyutdannedes
beskrivelser synliggjorde et felles sprak og visjoner som bidro til 3 inkludere de nyutdannede
og deres kunnskap og innspill.

En sosial laeringspraksis var kjennetegnet av materiell-gkonomiske arrangement som
ga muligheter for de nyutdannede til 3 treffe ledelse og kolleger i det daglige selv nar
arbeidsdagen var hektisk. Den tette kontakten med kolleger og ledelse ble muliggjort
gjennom som naerhet mellom kontorer. Resultatene viste at skolebygningens design hadde
betydning for inkludering og stgtte. Hvem som delte kontor, eller hvor ofte en traff kolleger
og ledelse pavirket relasjonene og ved hyppige treffpunkter gkte den nyutdannedes

potensial for daglig sosial leering. Andre materiell-okonomiske arrangementer i form av



ledelse som stgttet den nyutdannede gjennom konkrete handlinger, som a tildele dem
undervisningsfag som samsvarte med deres tre eller fire fag med fagfordypning og
masterfag, var til stor hjelp. De nyutdannede masterlaererne uttrykte unisont at de, nar de
fikk undervise i fagene hvor de hadde fagfordypning fra utdanningen, fikk de lettere
arbeidsdager og fglte de mestret arbeidet. | skoler med sosial laeringspraksis kunne ogsa
ledelse gi stgtte ved a ha tildelt den nyutdannede en veileder det fgrste aret i yrket, og for
seks av vare informanter fungerte veiledningen tilfredsstillende.

De sosial-politiske arrangementene i en sosial lzeringspraksis ga muligheter for dpen
og tett daglig kommunikasjon og bidro til inkluderende relasjoner. Disse arrangementene la
til rette for gode samarbeid pa team og trinn, men ogsa for mer uformell kontakt som
morgenkaffe. Solidariteten fra ledelse og kolleger forsterket mulighetene for ideutveksling
som stgttet den nyutdannede bade i undervisning og andre oppgaver. | skoler med sosial
leeringspraksis erfarte de nyutdannede solidaritet og lite maktbruk i deres relasjoner med
ledelse og kolleger.

De som ble mgtt av en sosial laeringspraksis erfarte a bli integrert i skolens
profesjonsfellesskap etter bare ett ar. Resultatene viste ogsa at de nyutdannede syntes a
tale bade ulikhet i kompetanse, hardt arbeid og stress i de skolene som var preget av sosial
leeringspraksis, dette fordi de fikk ngdvendig tilrettelegging, rad, hjelp og ideer bade hos

kolleger og ledelse.

Skoler kjennetegnet av individuell laeringspraksis
| skoler med individuell lzeringspraksis var utsagnene fra nyutdannede kjennetegnet av
manglende samarbeid og uttrykte svake relasjoner til kolleger og ledelse. Utsagnene

nedenfor eksemplifiserer erfaringer med en slik lzeringspraksis.

Jeg erfarer at pa det teamet jeg har veert, sa jobber jeg veldig alene med mine fag
og planlegger de alene. (L23)

Jeg kom over en nettside som var bra for a laere matematikk hjemme og pa
skolen, for sgskenbarnet mitt satt og jobbet med den. Og sa begynte jeg med den
her pa skolen. Og sa fikk jeg vite av noen andre at den hadde de brukt fgr. Da ble
jeg litt skuffet at jeg ikke hadde fatt vite det pa forhanden. Om
matematikklaererne hadde sittet sammen og jobbet, sa hadde jeg jo fatt vite at vi
kunne bruke denne sida [...] Slike diskusjoner kunne hjulpet til 3 avverge
tidsbruken. Sann «det her har vi tilgang til. Dette bruker jeg», og sa kan vi laere av
hverandre. Det kunne veert sa laererikt. Jeg har jo ikke kompetanse i matematikk



og er veldig apen for a hgre hva andre lzerere gjor. Jeg brukte mye tid pa a lese
meg opp og se pa undervisningsopplegg som boka anbefaler. (L16)

For vi hadde sann diskusjon, snakket om det pa et mgte. Og da kom det fram at
de fleste leererne var veldig forngyde med sin praksis og sin klasseledelse. Mens
jeg ville kanskje heller tenkt litt mer sann at man alltid kan bli bedre. (L37)

Nyutdannede ved skoler preget av individuell laeringspraksis fikk i mindre grad tilgang til
kunnskap som fantes blant kollegene. L16 uttrykte for eksempel at kollegene ikke formidlet
informasjon som ville veert relevant for hans undervisningsplanlegging i et fag hvor han
manglet kompetanse. Ytringene fra L16 preges av at han var organisatorisk isolert med en
kollega som ikke var nevneverdig interessert i samarbeid. Manglende samspill med andre
lerere med samme fag reduserte mulighetene for a fa tips og ideer til utvikling av
undervisningen. Selv om L16 mestret undervisningen, viste materialet at kombinasjonen av a
matte undervise i matematikk uten kompetanse og svake relasjoner til kollegene ble
krevende. Nyutdannede matte selv finne ut hvordan de kunne Igse leererrollen med dens
arbeidsoppgaver og uventede hendelser i en uoversiktlig og ny kontekst, som uttrykt av L37.
Denne problematikken ble forsterket i skoler hvor det var stor avstand mellom ledelse og
nyutdannede.

Den skolelederjobben er jo sa omfattende at det er jo helt vilt. Det er jo mgter i

hytt og gevaer, hun ma ut, sa det er ikke bestandig at hun er tilgjengelig. (...) Men,

av og til gar man en dag der man venter pa a komme inn pa kontoret og sa har
ledelsen pa en mate aldri tid. (L21)

Ytringer som at ledelsen hadde mye a gjgre eller at det var laste dgrer til deres kontorer gikk
igjen hos informantene. Flere nyutdannede beskrev situasjoner hvor ledere enten hadde
sluttet eller var langtidssykemeldt, noe som ga ekstra arbeidsoppgaver til de gjenvaerende
lederne. Flere nyutdannede beskrev situasjoner hvor de sa pa ledelsens fordeling av
undervisningsfag som kun basert pa et driftsfokus. Spesielt barneskoler hadde en praksis
hvor de organiserte undervisningen slik at hver laerer underviste i alle fag i sin klasse. | disse
skolene var det ikke uvanlig at rektor, eller andre i ledelsen, fordelte undervisningsfag ut fra
praktiske hensyn, uten dialoger med laererne og uten hensyn til de nyutdannedes
fagfordypning eller annen kompetanse. En annen praksis som framkom var at ledelsen

delegerte fordeling av fag til trinnteamet, som i varierende grad tok hensyn til



fagfordypningen til den nyutdannede. | ytterste konsekvens kunne resultatet veere at de
nyutdannede underviste i fag uten kompetanse, og slike tilfeller pavirket motivasjonen
negativt. Elevene kunne fa darligere undervisning ved at de nyutdannede matte bruke energi
pa a sette seg inn i nye undervisningsfag allerede fgrste aret i yrket. Videre hadde lederne
ogsa unnlatt a tildele de nyutdannede veiledere, eller fglge opp veiledning som ikke
fungerte.
| tilfeller hvor nyutdannede ble overlatt til seg selv eller til bare en kollega, erfarte de

a bli oversett, noe som ble problematisk for den nyutdannede. Analysen viste ogsa at i disse
skolene kunne en stgttende handling fra veileder, leder eller en enkelt kollega, gi den
nyutdannede tilstrekkelig hjelp og stgtte til 3 mestre hverdagen, som uttrykt i fglgende sitat:

[Jeg] har hun kollegaen min, og hun har jo masse oppgaver som hun har hatt

gjennom arene. Og vi samarbeider mye pa design og redesign, i alle fall pa niende

og tiende, for der har vi delte grupper. Og det at hun hjelper meg, det hjelper

meg masse. Eller sa spker jeg mye pa nett ogi lgpet av to maneder har jeg laert
meg a hekle. (L6)

L6 erfarte en skole med lite kollegial samhandling, men uttrykte betydningen av fellesskapet
med den narmeste kollegaen for 3 fa ideer til undervisning og stgtte som lzerer. | tillegg til a
leere av kollegaen uttrykte den nyutdannede initiativ til 3 utvikle egne undervisningsopplegg
og leere seg nye ting via internett. Enkelte nyutdannede erfarte ogsa det individuelle fokuset
pa leererarbeidet som en frihet og mulighet til 3 planlegge, giennomfgre og evaluere
undervisningen i trad med det de lzerte i utdanningen og det de selv sa som et grunnlag for
god undervisning. Dette var spesielt tydelig i tilfeller hvor den nyutdannedes oppdaterte fag-
og didaktiske kunnskap brgt med skolens tradisjoner og didaktiske praksis.

De kulturell-diskursive arrangementene i individuelle laeringspraksiser kom til uttrykk
gjennom ytringer som a finne egne Igsninger pa arbeidsoppgaver og arbeide alene.
Arrangementene manglet kommunikasjon som kunne ha bidratt til inkludering og interesse
for den nyutdannedes fagkunnskap. De nyutdannede beskrev kulturell-diskursive
arrangement som var konserverende i form av mangel pa dialog, refleksjon og deling av
kunnskap mellom nyutdannede og kolleger og ledelse.

De materiell-gkonomiske arrangementene fremmet et driftsfokus og synliggjorde
ikke konkrete planer og tilrettelegging for de nyutdannede angaende arbeidsoppgaver og

utvikling det fgrste aret. De materiell-gkonomiske arrangementene var ogsa kjennetegnet
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av manglende arenaer og tid til samarbeidslaering blant ledelse og kolleger. Felles tid til
megter mellom ledelse og kolleger ble brukt til informasjonsutveksling og koordinering og
ikke til pedagogisk utviklingsarbeid. Skolens arkitektur var ogsa et hinder for samarbeid. Der
nyutdannede hadde kontorplass isolert fra kolleger med ansvar for samme elevgruppe eller
med relevant fagkunnskap, ble mulighetene til samarbeid og kunnskapsdeling utfordret.
Utfordringene ble forsterket om den nyutdannede ble tildelt undervisningsfag hvor de
mangler fagkompetanse fra utdanningen.

De nyutdannede savnet sosial-politiske arrangementer som fremmet positive
relasjoner i form av samarbeid, kommunikasjon og uformelle mgteplasser blant kolleger og
ledelse. Felles mgter for kollegium og ledelse var preget av informasjon og koordinering og
hadde slik praktiske hensikter heller enn faglig utvikling. Resultatet var mangel pa tilgang til
informasjon og lite ideutveksling om hvordan undervisning og andre oppgaver kan lgses. De
sosial-politiske arrangementene opprettholdt avstand og hierarki mellom ledelse og
nyutdannede. Arrangementene avslgrte ogsa manglende solidaritet og interesse fra et
flertall av kolleger, noe som hindret inkludering og fremmet en individuell praksis hos
nyutdannede. Nyutdannede i skoler med individuell lzeringspraksis utviklet en individuell
forstaelse og I@sning av leererarbeidet etter bare ett ar, selv om de utrykte et gnske om

samarbeid.

Skolers lzeringspraksis og stgtte til nyutdannede

Nyutdannede beskrev store variasjoner i ytringer, handlinger og relasjoner i skolen og
hvordan disse ble pavirket av organisatoriske og tekniske Igsninger og sosiale og kulturelle
rammer i skolene (Kemmis & Grootenboer, 2008). | var analyse bidro teorien om
praksisarkitekturer med et relevant begrepsapparat for a undersgke betydningen av skolens
leeringspraksis for de nyutdannede. Teoriens beskrivelser av praksiser som mediert av
individer og system ga en dynamisk og bred tilnaerming for a gi innhold til begrepene sosial
og individuell lzeringspraksis. Den bidro ogsa til at vi som «tilskuere» (Kemmis, 2012) kunne
se etter ulike faktorers betydning for a forsta hvordan de nyutdannede erfarte 3 bli inkludert
og fa stgtte i skolen. Teorien bidro slik til 3 avdekke og forsta hvorfor forskjeller i praksiser
mellom skoler har avgjgrende betydning for de nyutdannedes videre laering og utvikling i

yrket.
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| en sosial lzeringspraksis bidro skolens praksisarkitektur i form av kulturell-diskursive,
materiell-gkonomiske og sosial-politiske arrangementer og konkretisert gjennom ytringer,
handlinger og relasjoner til at de nyutdannede ble inkludert og fikk stgtte fra kolleger og
ledelse. Vare resultater viste at kolleger og ledelse trengte a bidra aktivt ut over ytringer som
positiv omtale og ros med konkrete handlinger for a fremmer laering mellom nye og erfarne
leerere i skolen, noe som ogsa er fremhevet av Caspersen og Raaen (2014). Vare funn stgtter
opp om funnene til Thomas m.fl. (2019) om betydningen av at nyutdannede bgr plasseres
strategisk ut fra arkitektur slik at de har lett tilgang til relevante kolleger bade pa samme
trinn og fag. | skoler der ledelsen, giennom sine handlinger, la til rette for at de nyutdannede
fikk anvendt sin fagkunnskap, ble yrkesstarten lettere for de nyutdannede. Nyutdannede
som kunne anvende sin kunnskap fra utdanningen i kollegiet uttrykte styrket mestringstro i
trad med forskning fra for eksempel Morettini m.fl. (2020). Vare resultater viste at der
ledelsen og kollegiet fikk etablert positive relasjoner og ga ros, bidro dette positivt for de
nyutdannedes inkludering og utvikling.

| en sosial lzeringspraksis gis det rom for a lzere av de nye laerernes kunnskap om fag
og fagdidaktikk. Ledelsen og kolleger signaliserer apenhet for de nyutdannedes initiativer og
endringsforslag og apner dermed muligheter for transformasjoner av praksisarkitekturen. De
nyutdannede ble i enkelte tilfeller en ressurs for kolleger og for skolen, i trad med
Kelchtermans (2019) og Ulvik og Langgrgens (2012) forskning i videregaende skoler.
Nyutdannedes evne til a identifisere samarbeidspartnere ble tydeliggjort i resultatene og
betydningen av slik atferd er ogsa stgttet av Méarz og Kelchtermans (2020). Colognesi m.fl.
(2020) argumenterer for at nyutdannede bgr fa velge sine egne mentorer for a sikre gode
relasjoner og samarbeid relatert til klasser og fag.

| en individuell lzeringspraksis beskrev de nyutdannede hvordan skolens kulturell-
diskursive, materiell-gkonomiske og sosial-politiske arrangementer konkretisert giennom
ytringer, handlinger og relasjoner bidro til at de ble overlatt til seg selv og til egne initiativ for
a lgse oppgavene som leerer. Vare funn indikerer at disse skolene ikke fungerer som et
sosialt fagfellesskap med et felles prosjekt, men som individuelle praksiser i trad med
argumentene til Blossing og Ertesvag (2011). Skolene med en individuell praksisarkitektur ga
ikke en tilfredsstillende stgtte til de nyutdannede og disse funnene er ogsa grundig

dokumentert i internasjonal forskning, som for eksempel Feiman-Nemser (2012). | fglge
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Kemmis m.fl. (2014) utvikles og vedlikeholdes praksisarkitekturer som en respons pa ulike
former for sosiale (menneskelige) og systemiske pavirkninger, som for eksempel nye
forordninger. | skoler med en individuell lzeringspraksis vil isolasjon kunne hindre en mulig
kulturell pavirkning fra den nyutdannede, og dermed ogsa en mulig transformasjon. | en del
tilfeller ser vi likevel indikasjoner pa at de nyutdannede leererne evner a pavirke sin praksis,
nar de bytter fag seg imellom og identifiserer samarbeidspartnere bade relatert til
samarbeid og for profesjonsutvikling. Samlet sett viser vare analyser at en ensidig satsing i
skolen pa individuell veiledning vil ha begrensinger for a gi nyutdannede laerere med femarig
grunnskolelaererutdanning stgtte og inkludering i profesjonsfelleskapet i deres fgrste ar i

yrket.

Oppsummering

Ved hjelp av teorien om praksisarkitekturer og bruk av begrepene sosial leeringspraksis og
individuell lzeringspraksis har vi forsgkt a synliggjgre hvordan nyutdannede hadde ulike
erfaringer med inkludering og stgtte i skolen. De nyutdannede som fikk erfare en sosial
leeringspraksis ga positive beskrivelser av hvordan praksiser hos ledelse og i kollegiet i form
av inkludering og stg@tte bidro til at de kunne Igse sine arbeidsoppgaver som lzerere. | skoler
kjennetegnet av individuell leeringspraksis fikk nyutdannede erfare manglende samarbeid og
svake relasjoner til kolleger og ledelse. Det er et potensial for a forske videre pa begrepene
sosial leeringspraksis og individuell laeringspraksis og stgtte for nyutdannede lzrere. Mye
forskning har dokumentert utfordringer med @ dokumentere stgtte til nyutdannede og i trad
med Kelchtermans (2019) kan det vaere nyttig & undersgke naermere hvorfor skoler lykkes
med a integrere og gi kollektiv stgtte til nyutdannede i en sosial leeringspraksis. Var
teoridrevne analyse hadde ikke som mal a fange opp nyansene i gruppen av leerere som
havner mellom de skisserte ytterpunktene av individuell eller sosial laeringspraksis. | videre
forskning er det potensial for & underspke om det eksisterer forskjeller mellom de
nyutdannedes beskrivelser av stgtte i form av ytringer, handlinger og relasjoner og hvordan

ledere, kolleger og andre aktgrer i skolen oppfatter realitetene eller faktisk agerer i praksis.!

! Forfatterbidrag: RJ og KEWB: Datainnsamling, YA, RJ og KEWB: Innledende analyse, YA: konseptuelt design,
teori, analyse, utskriving av manus og revidering. RJ og KEWB: Kritisk giennomlesing, kommentarer og mindre
revideringer
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