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Mentorskapet betraktas dver lag som en positiv instans
inom lararyrket, trots att det inte finns en helt enhetlig bild
kring vad det egentligen innebér, dess effekter samt hur det
skall organiseras. Syftet med denna studie har varit att
understka mentorers uppfattningar kring mentorskap, samt
relatera det till hur mentorskapet kan utformas for att pa ett
framgangsrikt satt bidra till skolutvecklingen.

Studien utgar fran en fenomenografisk metodansats och
datainsamlingen har skett med hjalp utav semistrukturerade
intervjuer med mentorer inom grundskolan.

Resultatet i studien visar pa en variation i uppfattningarna
kring mentorskap, samtidigt som tydliga teman gallande
motivation, samarbete och brist pa organisering
framkommer.

Den avslutande diskussionen, grundad i teori och resultat,
argumenterar for ett behov av tydligare struktur kring
mentorskapets organisering, en mer centraliserad modell,
samt Okad integration med lararutbildningen for att
mentorskapet vidare pa ett framgangsrikt satt skall kunna
fortsétta bidra till skolutvecklingen.

Mentorskap, mentor, mentorskap for nyexaminerade larare,
skolutveckling, nyexaminerade larare
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Forord

Jag vill rikta ett stort tack till alla som stéllde upp och deltog i den hér studien. Utan era tankar
och erfarenheter hade den har studien varit omdjlig. Jag vill &ven tacka min handledare
Agneta, vars otrottliga och standiga stod har fungerat som en grundpelare genom hela
arbetsprocessen. Tack.



1 Inledning

Den forsta tiden som yrkesverksam ldrare 4r minst sagt svarnavigerad. Overgangen fréan teori
till praktik innebar i manga fall en utmaning, och det finns flera studier som visar pa att den
forsta tiden som larare ofta upplevs som tuff och utmanande (Fransson & Gustafsson, 2008).
All den kunskap som larare har anskaffat sig under utbildningens gang upplevs ofta till trots
inte vara nog for att pa ett framgangsrikt satt kunna utfora de arbetsuppgifter som forvantas av
dem (Eisenschmidt et al., 2008). Flera beskriver denna évergang fran teori till praktik som en
”chock”, d& den verksamhet som ldrarna finner sig sjdlva i inte stimmer 6verens med vad de
upplever att de blivit férberedda for under utbildningens gang (Fransson & Gustafsson, 2008).

For att underlatta denna 6vergang har varje nyexaminerad larare enligt skollagen (SFS
2010:800, 2 kap. 22 a §) rétt till en mentor under den sa kallade introduktionstiden. Mentorn
ar tankt att fungera som ett stod for den nyexaminerade lararen och finnas déar under den
forsta tiden inom yrket. Mentorskapet betraktas éverlag som en positiv instans inom
lararyrket, trots att det inte finns en helt enhetlig bild kring vad det egentligen innebér, dess
effekter samt hur det skall organiseras (Harrison et al., 2006). Detta leder till fragor som
huruvida en mentor pa ett framgangsrikt satt kan utfora sitt uppdrag, om det inte finns en
tydlig férvantan och struktur kring vad det faktiskt innebar?

Den forsta tiden som yrkesverksam larare paverkar huruvida larare ver huvud taget stannar
inom yrket (Lander, 2013). Detta i sin tur pekar vidare pa vikten av mentorskapet och behovet
av att kunna utforma det pa ett satt som kan garantera ett konkret och givande stod for
nyexaminerade larare. Det gar att argumentera for att samtidigt som de nyexaminerade lararna
visserligen fyller en viktig del i samarbetet, utgér mentorerna och den kunskap de bidrar med
en vital del som kan ses som en av forutsattningarna for huruvida mentorskapet alls kommer
att fungera. Den oklarhet som darfor verkar rada kring hur mentorskapet ar utformat och vad
det innebér, kan pa manga satt anses vara ett hinder. Att som mentor forvéantas utfora ett
uppdrag som betraktas som viktigt, samtidigt som det rader en stor oklarhet kring vad det
faktiskt innebér, kan pa flera satt uppfattas som en svar situation.

Mentorskapet ar sallan foremal for kritisk analys, och det rader en oklarhet kring dess
innebdrd samt sjalva effekten av mentorskapet i sig (Devos, 2010). Trots att mentorskap har
blivit ndgot utav en internationell trend ar det forvanansvart lite forskning som bedrivits nar
det kommer till exempelvis mentorsutbildning (Aspfors & Fransson, 2015). Néar det galler
inblick och kunskap kring mentorers forhallande till mentorskap skriver Aspfors & Fransson
(2015) foljande:

While much is known about mentoring, relatively little is known
about mentors’ professional knowledge and needs /.../ and even less is
known about their professional development, how mentors are



educated, and how their skills and knowledge develop during mentor
education.

(s. 75)

Forutom att fungera som ett stod for nyexaminerade larare kan mentorskap pa manga satt
aven ses som en viktig del i maskineriet nar det kommer till framtida skolutveckling och
livslangt larande (Jokinen et al., 2008; Wang & Odell, 2002). Att kunna garantera att
nyexaminerade larare stannar inom yrket, samt ges forutsattningar for att pa ett framgangsrikt
satt kunna anpassa sig till och lara inom den radande skolkulturen, kan anses som en central
aspekt i forhallande till en positiv och progressiv skolutveckling. Mentorskapet fyller en
viktig roll 1 att om mojligt forhindra eller 1 vissa fall ddimpa den sa kallade ”chocken” som
flera nyexaminerade larare beskriver infunnit sig i samband med den férsta tiden inom yrket
(Haggarty et al., 2011).

Lararyrket har under lang tid betraktats som individualiserat och ensamt. Synen pa larare som
fristdende och ensamt ansvariga for sitt arbete har under senare ar skiftat och larares
kollegiala samarbete och beroende av professionellt utbyte har identifierats och kan numera
raknas som en naturlig del nar det talas om yrket. Professionellt larande och utveckling &r en
kollaborativ process, och skolorna idag utvecklas mer och mer mot att i sig bli professionella
larandesamhallen (Eisenschmidt et al., 2008). Vikten av mentorskap och professionell
utveckling for nyexaminerade larare kan pa flera satt anses vara ett viktigt verktyg for att oka
den professionella utvecklingen for samtliga larare och skolutvecklingen i stort.

Det finns alltsa ett uttalat behov av forskning som ytterligare rér mentorer i forhallande till
mentorskapet. Trots att mentorskap for nyexaminerade larare 6ver lag betraktas som nagot
positivt och som en viktig del i skolutvecklingen, framtrader en avsaknad i forskningen nar
det kommer till just mentorskapet i férhallande till mentorerna sjalva. Genom att undersoka
mentorers egna uppfattningar om mentorskapet, skapas en bredare bild utav mentorskapet och
hur det faktiskt ser ut. Syftet med denna studie har varit just att ndrmare utforska mentorers
uppfattningar kring mentorskapet. Detta da mentorer spelar en central roll nar det kommer till
mentorskap for nyexaminerade larare, och deras uppfattningar kring mentorskap &r viktiga for
att vidare kunna utforma och utveckla mentorskapet for att fortsatta bidra till en positiv
skolutveckling.



2 Tidigare forskning

Mentorskap &r idag nagot som de ofta bendmns som nagot positivt. Ett stod for vidare
yrkesutveckling och i vissa fall &ven som ett sorts skyddsnéat. Trots denna Over lag positiva
konnotation finns det ett flertal olika forstaelser och definitioner av vad mentorskap
egentligen innebé&r (Heikkinen et al., 2008).

Inom lararyrket har mentorskapet traditionellt betraktats som en process déar en mer erfaren
larare guidar en ofta nyexaminerad larare med mindre erfarenhet. Aven inom andra yrken har
mentorskapet beskrivits i liknande termer. Vid narmare inspektion visar sig dock ett flertal
olika uppfattningar och definitioner av vad mentorskapet faktiskt innebar. Den traditionella
synen pa mentorskap och ordet mentor stracker sig hela vagen bak till antikens Grekland, dar
den vildigt forenklat gar ut pa att en ’mer lard” individ ldr en ”mindre ldrd” individ hur
varlden fungerar. Idag har fragan kring vad mentorskap faktiskt innebér studerats och aven i
manga fall omdefinierats till nagot inte lika sjalvklart eller endimensionellt som tidigare.
Roberts (2000) beskriver mentorskapet som ” ... a complex, social and psychological
activity.” (s. 162), vilket utmanar synen pa att ett mentorskap till stor del skulle handla om
envagskommunikation dar kunskap 6verfors fran en person till en annan. Det gar att
argumentera for att mentorskapet snarare handlar om en social process och ett samarbete
mellan mentor och adept, dér saval kulturella som praktiska omstandigheter har stor inverkan
(Haggarty et al., 2011; Wang & Odell, 2007).

Uppfattningen av vad mentorskap innebér och innefattar ar som tidigare exempel visat pa
bred och skiljer sig at mellan forfattare. Wang & Odell (2007) identifierade hela 16 olika
typer av mentor— och adeptrelationer samt argumenterar for att det &r skillnaden mellan
forvantningar och visioner for larande hos mentorn och adepten, som till stor del ligger till
grund for de utmaningar som ligger i att utforma mentorskapet pa bésta satt. Detta visar pa
komplexiteten kring hur ett mentorskap kan fungera och se ut, samt hur mycket som kan
paverka utfallet. Aven Schulleri (2020) genomforde en studie rérande mentorers uppfattningar
kring mentorskap, och identifierade sju olika avgransade kategorier, ndgot som bekraftade
svarigheten kring att tydligt definiera vad mentorskapet innebar.

Aven Harrison et al. (2006) diskuterar vad som egentligen menas med termen mentorskap nar
det géller nyexaminerade larare, och lyfter skillnaden mellan mentorskap och coachning.
Coachning ses snarare som en viss del inom mentorskapet som ror specifika uppgifter och
prestationer, samtidigt som mentorskapet ofta innefattar arbetsplatsutveckling som en helhet
och aven erkanner de psykosociala aspekterna, saval som de specifikt arbetsplatsrelaterade
aspekterna (Harrison et al., 2006). De skriver vidare att:

The multiple meanings we already noted in connection with the terms
‘mentoring’ and ‘coaching’ highlight how difficult it is to be sure that
we are referring to a commonly understood concept.

(Harrison et al., 2006, s.1056)

Skiftet mot att se mentorskap som en mer komplicerad process som i sig behéver stod i form
utav forberedande utbildning och organisering, bidrar till att fragorna kring hur mentorskapet



faktiskt fungerar idag blir fler. Syftet med mentorskap for nyexaminerade larare kan pa manga
satt ses som ett satt att styrka vart skolvasende, vilket 6kar behovet av en forstaelse och
kunskap kring de metoder och omstandigheter som formar uppdraget.

Hur mentorskap for nyexaminerade larare ser ut skiljer sig at mellan lander, kommuner och
skolor. Jokinen et al. (2008) genomférde en komparativ analys av mentorskapet i Sverige,
Finland och Estland. Likheter och skillnader mellan de tre landernas mentorskapsorganisering
presenterades, och trots att mentorskap var det centrala inom samtliga l&nders strategier
skiljde de sig at pa flera olika plan. Organisering, langd, syfte saval som ideologi och strategi
identifierades som omraden som skilde sig at mellan landerna. En stor skillnad mellan
Estlands mentorskapsorganisering gentemot Sveriges och Finlands var att den bygger pa ett
nationellt och centraliserat system. Detta skiljer sig i stort gentemot Sverige och Finland dér
de lokala kommunerna ar ansvariga foér mentorsfordelning och nyexaminerade larares
introduktion till yrket. Detta leder i sin tur till att det i Sverige och Finland finns stora
skillnader mellan kommuner pa en lokal niva, nagot som inte framgick var fallet i Estland.
Det innebér aven att kommuner i Sverige och Finland kan avgora att det inte anses som
nodvandigt att bista en nyexaminerad larare med en mentor utifran den radande situationen,
vilket kan leda till att nyexaminerade larare faller mellan stolarna. De skillnader som Jokinen
et al. (2008) visar pa mellan Sverige, Finland och Estland &r bara ett exempel pa hur det kan
skilja sig mellan lander kring hur mentorskap for nyexaminerade larare organiseras. Trots att
stora skillnader forekommer, verkar nagot gemensamt for de flesta lander vara de
forvantningar som finns néar det kommer till mentorskap for nyexaminerade larare (Wang &
Odell, 2007).

Bjerkholt & Hedegaards (2008) komparativa studie géllande mentorskap for nyexaminerade
larare visade narmare pa skillnader mellan ett centraliserat kontra decentraliserat system. |
studien jamfors det mer centraliserade system som Estland utvecklat géllande mentorskap for
nyexaminerade larare, med de mer decentraliserade system som rader i Sverige, Norge,
Finland och Danmark. En decentraliserad modell dar mentorskapet organiseras pa lokal niva
beskrivs som effektiv, dock endast under forutsattningarna att entusiasm och progressivitet
infinner sig pa lokal niva. Svagheterna med det decentraliserade tillvagagangssattet beskrivs
utga fran att de lokala stodstrukturer som instiftas inte ar garanterade kontinuitet.

Priorities may change, a key person or two may change or finances
may change, and experiences and structures may be lost. This
approach seems to be weak when local priorities change, when local
municipality budgets suffer from budget cuts, when one or a few
enthusiastic people change job functions etc.

(s. 62)

Vidare beskrivs styrkorna hos en centraliserad modell till stor del ligga i att kontinuiteten i
utvecklingen i hogre grad gar att garantera genom ett tydligt samarbete mellan lararutbildning
och skolor. De erfarenheter som nyexaminerade l&rare erfar kan bidra till att utveckla
lararutbildningen, samtidigt som universiteten pa ett fortsatt sétt kan bidra till larares
professionella utveckling och organisering. Svagheten hos ett centraliserat system beskriver



Bjerkholt & Hedegaard (2008) som att den centraliserade modellen inte nédvandigtvis bidrar
till lokalt dgande och integration i den lokala skolutvecklingen.

Ett flertal studier visar pa att mentorer pa flera sétt anser att mentorskapet bidrar till deras
egen utveckling. Mathur et al. (2013) genomfdrde en studie rérande mentorer och adepters
uppfattningar kring mentorskap, och kom fram till att mojligheten att reflektera var det som
mentorer uppfattade som den storsta fordelen med mentorskapet. Jokinen & Valijarvis (2017)
studie visade aven pa att mentorer uppfattade att de utvecklades och larde sig genom de
diskussioner som de forde tillsammans med sina adepter. Frels et al. (2013) genomférde en
studie dar mentorer, adepter och rektorer medverkade. Studien visade pa att mentorer i hégre
grad an adepter var positivt installda till mentorskapet, samtidigt som avsaknad av direktiv,
dalig struktur och tidsbrist identifierades som tydliga utmaningar gallande uppdraget.

Clarke et al. (2013) fann i sin studie att mentorer for nyexaminerade lérare uppvisade en
ofdrmaga att reflektera och uttrycka sig pa en konceptuell niva gallande mentorskapet.
Mentorerna i studien hade svarigheter nar det kom till att tydligt artikulera sin praktiska
visdom, och hanvisade till erfarenhet och instinkt. Mentorerna ifragasatte eller utmanade inte
heller sina egna antaganden eller 6vertygelser anméarkningsvart, nagot som Clarke et al.
(2013) argumenterade for visar pa ett behov utav diskussion och reflektion mentorer emellan.

This highlights the need for mentors to be involved in discourse with
one another so that they have the opportunity to delve deeper into their
beliefs and begin the process of articulating their views in light of
their work with newly qualified teachers.

(s.373)

Forskningen visar pa en viss oklarhet, samt en variation kring mentorskapets innebérd och
struktur, och understryker vikten av tydlig organisering, samarbete och utrymme for reflektion
for mentorer. Detta for att garantera mentorers fortsatta professionella utveckling samt
mentorskapets bidrag till skolutvecklingen.



3 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie ar att identifiera och lyfta fram mentorers uppfattningar om
mentorskapet, samt relatera detta till hur mentorskapet vidare kan utformas for att pa ett
framgangsrikt satt bidra till skolutvecklingen.

Tva forskningsfragor har tagit fram i forhallande sitt studiens syfte:

1. Hur uppfattar mentorerna mentorskapet?
2. Utifran mentorernas uppfattningar, hur kan mentorskapet utformas for att pa ett
framgangsrikt satt bidra till skolans utveckling?



4 Metodologi

| detta avsnitt presenteras studiens metod, grundad i den fenomenografiska
forskningsansatsen. Centrala begrepp, metod for datainsamling, urval, genomférande och
analys presenteras. Avslutningsvis redogdrs for etiska dvervagningar och verifiering av data.

4.1 Den fenomenografiska forskningsansatsen

Valet av metod &r av stor vikt, och skall i sin tur bidra till att pa ett framgangsrikt satt kunna
bista med lampliga verktyg och tillvagagangssatt for att kunna undersoka det
forskningsproblem som star i centrum. Det finns risk for att valet av metod i stéllet kan bidra
till att hinder uppstar under arbetets gang, om metoden inte valts eller anpassats efter
forskningsarbetets syfte.

God forskning karaktariseras av att metoden valjs sa att den blir ett
smidigt verktyg for att fa kunskap om det problem man valt.
(Larsson, 1986, s. 9)

Eftersom syftet med detta arbete &r att undersoka mentorers uppfattningar kring mentorskapet,
ansags ett kvalitativt perspektiv vara passande. Vidare identifierades den fenomenografiska
ansatsen som lamplig for att identifiera och analysera den kunskap som framkom under
arbetets gang.

Det kvalitativa perspektivet handlar om att se den omgivande verkligheten som subjektiv, att
verkligheten ses som en individuell, social konstruktion (Backman, 2016). | stallet for att
méta en redan given verklighet, ligger intresset i att studera hur manniskan uppfattar,
konstruerar och tolkar den omgivande verkligheten. Larsson (1986) skriver att kvalitativ
forskning i grunden handlar om att karaktérisera och beskriva egenskaperna hos ett fenomen
eller ett ssmmanhang i var omvarld — hur nagot ar beskaffat.

Den fenomenografiska forskningsansatsen utvecklades under 70-talet av Inom-gruppen vid
institutionen for pedagogik vid Goteborgs universitet (Larsson, 1986). Precis som
fenomenologi syftar fenomenografin till att utvardera och undersoka mansklig erfarenhet och
kunskap, men skillnaden ligger i deras syfte (Assarroudi & Heydari, 2016). Syftet med
fenomenografi ar att beskriva mangfalden av uppfattningar kring ett fenomen, samtidigt som
syftet med fenomenologin &r att na fenomenets essens eller betydelse. Orgill (2012) skriver
att:

The aim of a phenomenographic study is to identify the different
ways in which a group of people experience, interpret, understand,
perceive or conceptualize a certain phenomenon or aspect of reality
—and to do so from the perspectives of the members of the group.

(s. 2608)



Fenomenografi syftar till att beskriva hur ett fenomen uppfattas av manniskor, snarare an hur
nagot egentligen &r (Larsson, 1986). Utdver att identifiera de olika uppfattningar som en
grupp har av ett visst fenomen, syftar fenomenografin dven till att organisera dessa
uppfattningar i olika kategorier (Orgill, 2012). Detta for att pa ett sa bra satt som mojligt
kunna gestalta de olika uppfattningar som framkommer (Larsson, 1986). Assarroudi &
Heydari (2016) beskriver fenomenografin som ett pussel, dar manniskors olika uppfattningar
av ett fenomen kan ses som pusselbitar som tillsammans skapar en helhetsbild av fenomenet.
Dahlgren och Johansson (2015) beskriver fenomenografi som: ”... en metodansats som ar vl
lampad for att beskriva och analysera manniskors tankar om olika fenomen i vérlden” (s.
162).

Syftet med detta arbete var att undersoka mentorers uppfattningar om mentorskapet. Utifran
det ansags fenomenografi vara en forskningsansats som pa ett framgangsrikt satt kunde
anvandas for att uppna syftet och besvara de forskningsfragor som arbetet dven syftar till att
svara pa.

4.1.1 Forsta och andra ordningens perspektiv

Fenomenografin handlar till stor del om hur ménniskor uppfattar sin omvérld, och en
grundlaggande del utgors av distinktionen mellan hur nagot ar och hur nagot uppfattas vara
(Larsson, 1986). Marton (1981) ger som exempel och skriver om detta:

In Educational Psychology questions are frequently asked about, for
example, why some children succeed better than others in school. Any
answer to this question is a statement about reality. An alternative is a
question of the kind /.../ What do people think about why some
children succeed better than others in school? Any answer to this
second kind of question is a statement about people’s conception of
reality. These two ways of formulation questions represent two
different perspectives.

(ss. 177-178)

Dessa tva perspektiv kallar Marton (1981) for forsta och andra ordningens perspektiv. Forsta
ordningens perspektiv ror fakta, det som helt enkelt gar att observera utifran. Den andra
ordningens perspektiv handlar om hur nagon uppfattar nadgonting. Inom fenomenografin ar det
den andra ordningens perspektiv som &r i fokus, da det inte &r en fraga om vad som ar sant
eller falskt, utan snarare en fraga om hur manniskor uppfattar olika fenomen (Larsson, 1986).

4.2 Centrala begrepp

Nagra begrepp som aterkommer i studien och nedan definieras vidare & mentor, adept och
uppfattning.



4.2.1 Mentor & adept

Men mentor menas i den hér studien en person som i ett mentorskapsuppdrag agerat som
mentor for en nyexaminerad l&rare. Begreppet adept hanvisar i den har studien till de
nyexaminerade larare som mentorerna i studien agerat mentor for.

4.2.2 Uppfattning

Studien syftar till att undersdoka mentorers uppfattningar av mentorskapet. Begreppet
uppfattning innebdr inte hur nagot faktiskt ar, utan kan i stéllet beskrivas som hur nagot
framstar och forstas utav en specifik individ. Manniskor kan erfara och tanka kring omvarlden
pa kvalitativt skilda satt, och det ar dessa kvalitativt varierande uppfattningar som ligger till
grund for fenomenografin (Kroksmark, 1987).

Denna studie har i stort utgatt fran den definition av uppfattning som Dahlgren & Johansson
(2015) redovisar, ... ett sitt att forsta nagot eller ett sétt att erfara nagot...” (s. 162).

4.3 Metod for datainsamling

Utifran arbetets syfte och forskningsomrade identifierades ett kvalitativt tillvdgagangsséatt och
metod som det mest lampliga. Detta da det ror sig om manniskor uppfattningar av ett visst
fenomen, snarare &n exempelvis antalet ganger ett visst fenomen forekommer. Vidare valdes
semistrukturerade, tematiska och personliga intervjuer ut som metod for datainsamling. Detta
da intervjuer ar ett lampligt instrument nar det kommer till att & insikt kring manniskors
asikter, uppfattningar, kanslor och erfarenheter (Denscombe, 2009). Om arbetet hade syftat
till att samla in enkla och okontroversiella fakta hade exempelvis ett frageformular kunnat
anses som mer passande, men som tidigare konstaterat var sa inte fallet.

4.3.1 Intervju

Valet av semistrukturerade intervjuer grundade sig i att det ger utrymme for att lata
respondenterna utveckla sina tankar och synpunkter under intervjuns gang. Den flexibilitet
som semistrukturerade intervjuer bidrar med ansags vara en fordel, da den 6ppnar for att
respondenterna sjélva till viss del kan komma styra hur samtalet utvecklas. Fenomenografiska
intervjuer ar i regel semistrukturerade och tematiska (Dahlgren & Johansson, 2015).
Intervjuguiden bestod darfor utav ett antal fragor som utgick ifran de olika fenomen eller
teman som studien syftade till att undersoka. Detta da det ar av sarskilt stor vikt i
fenomenografiska intervjuer att ge forutsattningar for sa rika och uttdmmande svar som
mojligt.

Att personliga snarare dn gruppintervjuer valdes utgick dven det ifran arbetets syfte. Eftersom
arbetet syftade till att identifiera mentorers uppfattningar om mentorskapet, ansags personliga
intervjuer skapa bast forutsattningar for de intervjuade mentorerna att kunna utrycka dessa.
Under en gruppintervju kan det uppsta svarigheter som exempelvis en ovilja att yttra asikter



som skiljer sig fran gruppen, eller att en eller flera personer inte kommer till tals i samma
utstrdckning som de mojligtvis hade gjort under en personlig intervju (Denscombe, 2009). For
att forsakra att respondenterna i sa stor utstrackning som majligt har getts forutsattningar och
utrymme att bidra med sina tankar och synpunkter, ansags personliga intervjuer i det har fallet
som den mest lampliga metoden.

4.3.2 Strukturering av intervjuguide

Infor intervjuerna konstruerades en intervjuguide utifran studiens syfte och forskningsfragor
(se Bilaga 1). Utifran den fenomenografiska forskningsansatsen strukturerades och ordnades
fragorna i intervjuguiden utefter de teman som intervjuerna syftade till att beréra (Dahlgren &
Johansson, 2015).

Fyra teman togs fram som relevanta utifran studiens syfte och forskningsfragor samt den
tidigare forskning som bedrivits inom omradet. Dessa fyra teman var forkunskaper,
organisering, adeptsamarbete samt mentorsrollen. Utifran dessa fyra teman konstruerades
sedan oppna fragor for att skapa forutsattningar for eventuella foljdfragor och grundliga svar.

4.4 Urval

Infér genomfdrandet av datainsamlingen gjordes ett urval och en avgrénsning. Mentorer for
larare i grundskolan valdes ut som den malgrupp som studien syftade till att undersoka.
Anledningen till att denna avgransning gjordes var for att det gar att argumentera for att larare
inom grundskolan utgor en tydlig grupp med liknande arbetsforhallanden och forutsattningar.
Om larare inom gymnasiet eller pa hogskoleniva hade inkluderats i urvalet hade det kunnat bli
svarare med eventuella jamforelser av utsagor. Detta da arbetsforhallanden och forutsattningar
kan skilja sig at till en stor del mellan exempelvis en larare i forskoleklass och en larare pa
universitetet.

Vidare kontaktades representanter for grundskoleforvaltningen i tre kommuner med fragan
om de kunde tillhandahalla kontaktuppgifter till mentorer inom kommunen, de kommer
vidare bendmnas som kommun A, B och C. | samtliga fall bestod kontakten av flera olika
instanser som hé&nvisades vidare till.

Kommun A hénvisade vidare till samtliga rektorer inom kommunen, och rekommenderade att
kontakta dem personligen. Samtliga 16 rektorer kontaktades, och utav dessa var det en som
aterkopplade, da med svaret att de tyvarr for narvarande inte hade nagon larare som uppfyllde
kraven for studien.

Kommun B aterkopplade med fragor kring omfattning av tid fér intervjuerna samt vad som
forvantades utav mentorerna, for att vidare aterkomma med kontaktuppgifter till en person
som kunde kontaktas i forhallande till studien.
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Kommun C vad den kommun dar aterkopplingen resulterade i ett flertal kontaktuppgifter till
mentorer. Totalt tio personer i kommunen kunde darfor kontaktas med fragan om de kunde
delta i studien.

Ett missivbrev (se Bilaga 2) skickades ut till samtliga elva personer. Av dessa blev det ett
bortfall da kontaktuppgifterna inte visade sig stamma, och det darfor inte gick att kontakta
personen med forfragan om intervju. Av de 6vriga tio var det fem som svarade med att de
ville delta i studien och stalla upp pa en intervju.

Nagot som framkom under kontakten med kommunerna var att det fanns en svarighet nar det
kom till att fa kontakt med mentorer. | kontakten med kommun C framkom det att det inte
fanns nagon statistik dver mentorer i kommen eller ndgon uppdaterad lista 6ver vilka larare
som var mentorer inom kommunen. Detta tillsammans med den uteblivna aterkopplingen fran
kommun A och endast en kontakt fran kommun B bidrog till att urvalsprocessen forsvarades,
da det endast gick att komma i kontakt med ett fatal personer med forfragan om intervju.

45 Genomfdrande

Samtliga intervjuer genomfordes éver internet i form utav videosamtal. Detta pa grund av att
den radande covid-19 pandemin innebar att det inte var méjligt att genomfora intervjuerna
ansikte mot ansikte. Intervjuerna spelades in och 6verfordes efterat till en extern harddisk dar
de forvarades under resten utav arbetets gang. Samtliga intervjuer genomfordes i sin helhet
utan nagra problem, och tog mellan 25-45 minuter. Infor intervjun informerades deltagarna
igen om sina rattigheter att nar som helst avbryta intervjun samt att intervjun skulle komma
till att spelas in. Efter att alla intervjuer hade genomforts transkriberades de i sin helhet.
Pauser och instammande ljud fran intervjuaren exkluderades ur transkriberingsprotokollet,
forutom i de fall da de anségs bidra till den fortsatta utvecklingen av samtalet. Aven
transkriberingsprotokollen forvarades pa den externa harddisken tillsammans med
ljudupptagningarna fran intervjuerna. Endast en person har under studiens gang haft tillgang
till den externa harddisk déar materialet forvarats.

4.6 Analys

En fenomenografisk analysmodell bestaende av sju steg anvandes som grund for analysen.
Nar det galler teorins roll i forhallande till empirin, anvandes i analysen ett fenomenografiskt
tillvagagangssatt, dar teorin i den inledande delen av analysen laggs at sidan. Den
forforstaelse och den tidigare forskningen sattes i en parentes, och i stallet var malet att
identifiera monster och urskilja teman i den insamlade empirin (Dahlgren & Johansson,
2015). I analysens andra del, ndr den analysmodell som presenteras nedan hade genomforts,
relaterades och analyserades resultatet som framkommit i forhallande till teorin.

Det finns flera olika fenomenografiska analysmodeller, och den modell som Dahlgren och
Johansson (2015) presenterar anvéndes i detta arbete. Dessa sju steg presenteras som: Steg 1 —
att bekanta sig med materialet, Steg 2 — kondensation, Steg 3 — jamférelse, Steg 4 —
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gruppering, Steg 5 — artikulera kategorierna, Steg 6 — namnge kategorierna och Steg 7 —
kontrastiv fas (ss. 167 — 170). Nedan beskrivs hur analysen gick till, och det som framkom
under analysen presenteras senare under rubriken Resultat & analys.

Steg 1 utav analysen handlar om att bekanta sig med materialet, ndgot som borjade redan
under transkriberingen av intervjuerna. Under transkriberingen fordes anteckningar ner under
tiden materialet behandlades. Efter transkriberingen léastes intervjuerna igenom i sin helhet
flera ganger for att fa en bra 6verblick utav materialet. Intervjuerna skrevs ut och anteckningar
fordes i de utskriva intervjuerna under genomléasningens gang.

Kondensation ar steg 2 och beskrivs av Dahlgren och Johansson (2015) som steget nar sjélva
analysen tar sin borjan. Kondensation handlar om att skilja ut de mest betydelsefulla
uttalandena genom att klippa ut stycken och passager, for att sedan kunna sortera dessa i olika
grupper. Pa sa satt ar det lattare att fa en storre 6verblick kring materialet och vilka teman och
grupper som framkommit utifran materialet. Under detta steg analyserades intervjuerna
utifran studiens forskningsfragor, och passager klipptes ut ur de utskrivna intervjuerna. Vilken
intervju och vilken sida det rorde sig om noterades pa passagerna for att lattare kunna halla
koll i kommande steg av analysen.

Steg 3 handlar om jamforelse, och da menas i detta fall jamfarelser mellan de olika passager
som togs fram under kondensationssteget. Har undersoks likheter och skillnader inom
materialet. De olika passagerna stélldes har emot varandra och lastes utifran om det fanns
eventuella likheter eller skillnader mellan dem. Har upptécktes det &ven att flera passager
kunde innehalla bada likheter och skillnader med varandra.

Efter att jamforelsen har genomfdrts kommer steg 4 som handlar om gruppering. De
skillnader och likheter som identifieras under steg 3 grupperas nu och relateras till varandra.
Detta steg av analysen genomfordes néstan simultant med steg 5. Steg 5 handlar om att
artikulera kategorierna. Nar kategorierna artikuleras star likheterna i fokus, och malet ar att
upptacka karnan av likheter i de olika kategorierna som tagits fram. Utifran de likheter och
skillnader som identifierats i steg 3 sorterades nu passagerna i olika hogar, samtidigt som
dessa olika kategorier som togs fram stélldes emot varandra. Detta for att se om vissa
kategorier snarare behovde slas ihop till en kategori till foljd av likheterna, eller om en ny
kategori behdvde etableras i forhallande till de skillnader som fanns.

| steg 6 namnges kategorierna som tagits fram. Genom att skapa beteckningar och pa sa satt
fanga kanslan kring de olika uppfattningar som studeras &r malet att det mest signifikanta i det
insamlade materialet skall framtrada.

Den avslutande fasen, steg 7, kallas for den kontrastiva fasen. Har jamfordes de olika
kategorierna mot varandra for att se om de olika passager som togs fram kunde passa i fler &n
en kategori. Tanken dr att de kategorier som tagits fram skall vara exklusiva, och darfor kunde
tva eller fler kategorier i denna fas komma till att slas ihop, och andra delas upp. Inom
fenomenografin kallas de resultat som framkommer for ett utfallsrum. Genom denna analys
bildades alltsa utfallsrummet utav fyra slutgiltiga kategorier (Dahlgren & Johansson, 2015).
Dessa kategorier presenteras vidare under analys- och resultatdelen av detta arbete.
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4.7 Etiska 6vervaganden

Vid genomforandet utav en vetenskaplig studie ar det viktigt att som forskare forhalla sig
etiskt till det som studeras, samt de personer som deltar i undersékningen. Denna studie har
utgatt ifran de tre etiska principer som Denscombe (2009) presenterar.

Princip ett handlar om att skydda deltagarnas intressen. | stort handlar det om att manniskor
som deltar i ett forskningsprojekt aldrig skall riskera att lida pa nagot sétt till foljd av sin
medverkan. N&r projektet sedan ar avslutat skall deltagarna inte heller ha det sémre stallt &n
nar de borjade, eller lida nagra langsiktiga konsekvenser utifran deras medverkan. Nar det
géller att skydda deltagarnas intressen finns det &ven en sakerhetshdnsyn som &r viktig att
overvaga. Fragan om personlig sakerhet maste 6vervagas vid utformningen av
undersdkningen. | fallet med denna studie genomférdes intervjuerna over internet och
planerades utifran deltagarnas tillganglighet, vilket ansags till stor del kunna garantera att det
inte fanns nagon storre sakerhetsrisk nar det kom till deltagarnas medverkan i studien. Vidare
maste studien ta hansyn till och utformas for att undvika eventuell psykologisk skada som kan
uppkomma till f6ljd utav forskningen. Intervjuguiden utformades med detta i atanke, och
fragorna konstruerades pa ett sadant satt att de inte skulle beréra for kansliga amnen eller pa
andra satt uppfattas som kréankande for deltagarna.

Slutligen maste deltagarnas intressen skyddas pa det viset att de inte riskerar att lida nagon
personlig skada till foljd av den information som de avsléjar genom sitt deltagande i studien.
Detta handlar till stor del om att garantera att den information som framkommer hanteras pa
ett konfidentiellt satt, samt att vidta atgarder for att inte avsloja deltagarnas identitet vid
publicering av resultaten. All den data som samlades in under undersokningen forvarades och
hanterades endast utav en person, och fingerade namn for de olika deltagarna har anvénts
under transkriberingen. Namn pa kommun och arbetsplats har dven det uteslutits eller bytts ut
vid resultatredovisningen. Detta for att till sa stor utstrackning som méjligt kunna garantera
att de deltagandes identitet skyddas.

Den andra princip som Denscombe (2009) presenterar handlar om att som forskare undvika
falska forespeglingar och oriktiga framstallningar. Som forskare ar det viktigt att vara &rlig
och respektfull, samt vara 6ppen med vad det ar man arbetar med. | forhallande till de
deltagare som deltar i studien ar det viktigt att fran borjan presentera vad studien handlar om,
vad syftet dr, samt vad den data som samlas in kommer anvandas till. Vid den initiala
kontakten med deltagarna i denna studie skickades ett missivbrev ut (Se Bilaga 2) dar studiens
syfte och tillvagagangssatt presenterades, deras roll i undersokningen, samt till vad och hur de
uppgifter som framkom skulle hanteras. Detta for att garantera ett sa 6ppet tillvagagangssatt
som mojligt, dar deltagarna fick en &rlig och klar bild av vad studien handlade om och syftade
till.

Auvslutningsvis handlar den tredje och sista principen om att deltagarna skall ge informerat
samtycke. Detta utgar ifran den grundlaggande princip att méanniskor aldrig far tvingas att
bidra till forskning. Deltagande maste vara frivilligt, och tillrackligt med information maste
finnas till hands for dem att gora en rimlig beddmning om de vill delta i studien eller inte. |
den har studien utformades det missivbrev (se Bilaga 2) som skickades ut for att forse
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deltagarna med tillracklig information for att kunna fatta ett sddant beslut. De informerades
aven om att eftersom deras deltagande var helt frivilligt kunde de nar som helst vélja att
avsluta sin medverkan i undersokningen.

4.8 Verifiering av data

For att alls kunna satta en tilltro till den empiri och de resultat som presenteras ar det alltid av
stor vikt att verifiera kvalitativ forskning (Denscombe, 2009). Dock &r det svart att bedoma
trovardigheten av kvalitativ forskning, da exempelvis kvaliteten och de olika forskningsfynd
inte gar att kontrollera pa samma satt som exempelvis vid ett kvantitativt experiment. | detta
avsnitt diskuteras vidare studiens validitet, tillforlitlighet, generaliserbarhet och objektivitet.

4.8.1 Validitet

Validitet eller trovardighet handlar i stort om huruvida studien och de tillvagagangssétt och
instrument har matt det som studien syftar till att méata (Denscombe, 2009). Eftersom studien
syftade till att undersoka mentorers uppfattningar kring mentorskap, anses semistrukturerade
intervjuer samt den intervjuguide som tagits fram i forhallande till syftet och metoden vara val
passande. En utgangspunkt i syfte och metod vid konstruktionen utav intervjuguiden, samt
valet utav semistrukturerade intervjuer anses bidra till studiens trovardighet i stort. Nar det
galler kvalitativa undersékningar gar det att argumentera for att det ar svart att sakerstalla att
data som framkommit ar hundra procent traffsaker, utan snarare gar det att séaga att datan med
rimlig sannolikhet &r traffsaker i forhallande till studiens syfte, nagot som i den héar studien
anses vara fallet.

4.8.2 Tillforlitlighet

Studiens tillforlitlighet, eller palitlighet, syftar till huruvida studiens resultat skulle bli
detsamma om undersokningen hade genomforts pa nytt (Denscombe, 2009). Eftersom denna
studie syftar till att undersoka uppfattningar kring ett fenomen med hjélp utav intervjuer, gar
det inte att fullt ut garantera att samma resultat framkommit om studien genomforts pa nytt.
Detta beror dels pa att manniskors uppfattningar kring ett fenomen mycket val kan skifta, dels
att de olika omsténdigheter som omger en intervjusituation kan ses som bidragande till hur
intervjun spelar ut och vad som framkommer. Dock visar de resultat som framkommit i
studien pa en tillforlitlighet, da de pa flera sétt Gverensstammer med tidigare forskning och
resultat i liknande studier, samt att utsagorna visar pa tydliga teman mentorerna emellan. Pa
satt gar det att argumentera for att det finns god sannolikhet for att om studien genomforts pa
nytt hade resultatet mycket val kunnat visa pa en 6verensstaimmelse med vad som
framkommit i studien idag.
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4.8.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet, aven kallat éverforbarhet, handlar om huruvida det utifran studiens resultat
gar att dra slutsatser kring det omrade som studien ror (Denscombe, 2009). Precis som manga
andra kvalitativa studier har den har studien genomforts med relativt fa deltagare. Dock anses
studiens generaliserbarhet inte helt utebli, da de resultat som framkommit pa flera satt
overensstammer med tidigare studier. Detta gar i sin tur att tolka som att flera utav de
uppfattningar som mentorerna i studien har, inte omojligtvis gar att aterfinna hos gruppen i
stort. Eftersom studien grundar sig pa ett litet urval, samt att de uppfattningar som mentorerna
uttrycker &r starkt avhangande pa deras personliga omstandigheter och erfarenheter, gar det
daremot inte att garantera att de fynd som framkommit gar att generalisera till den grad att det
med all sakerhet galler alla mentorer. Dock kan de aterkommande teman som framkommer
dels mentorerna emellan, dels med tidigare studier inom samma omrade, till viss del tolkas
som en antydan till ett monster kring mentorers uppfattningar kring mentorskap.

4.8.4 Objektivitet

Nar det galler fragan rorande objektivitet handlar det om vilken man de fynd som presenteras
ar opaverkade av den forskare som genomfort undersékningen (Denscombe, 2009). Dock néar
det galler all forskning, ar det viktigt att konstatera att det aldrig gar att garantera att
forskningen ar fristaende fran de som genomfort undersokningen. Speciellt nar det kommer
till kvalitativ forskning &r det i stort sett alltid en tolkningsprocess, och hur den insamlade
datan tolkas kommer alltid till viss del vara beroende pa vem det &r som hanterar och
analyserar den. For att strava mot att till sa stor del som mojligt kunna garantera studiens
objektivitet har all datainsamling och behandling av material gjorts med ett 6ppet sinne, och i
sa stor man som mojligt har personliga varderingar och forkunskaper lagts at sidan under
arbetets gang. Stravan mot objektivitet under studiens gang utesluter dock inte att det som
sagt alltid ror sig om en tolkningsprocess, och tidigare kunskaper och erfarenheter rérande
omradet har oundvikligen paverkat den tolkningsprocessen. Vidare kan kunskap kring
omradet som undersoks dven ses som en tillgang nar det kommer till att tolka och analysera
den data som framkommit géllande omradet. Pa sa vis kan en bakgrund och tidigare
erfarenheter inom skolans organisation ses som en fordel nar det géller att undersoka
mentorers uppfattningar kring mentorskapet, sa lange det erkanns att det i sin tur till viss del
paverkar objektiviteten.
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5 Teori

| detta avsnitt presenteras vidare den forskning och litteratur som utgjort den teoretiska
utgangspunkten vid den analys som genomforts utav den insamlade empirin. Aven en del utav
den forskning och litteratur som presenterades under avsnittet tidigare forskning beskrivs hér
mer ingaende som en del utav teorin.

5.1 Litteratursokning

Den litteratur och tidigare forskning som anvénts i studien har dels inhdmtats genom
litteratursokning, dels har kurslitteratur och forskning fran tidigare kurser pa masterniva
inkluderats. En stor del utav den forskning och litteratur som presenteras och anvands som
teoriunderlag i studien har inhamtats redan innan studiens bérjan till f6ljd utav ett intresse for
omradet, och har i sin tur lett till ytterligare studier i form utav ett snébollsurval via
exempelvis referenser.

Under studien har dven en litteratursokning genomforts utifran den insamlade empirin och
tillhdrande analysen. Detta for att ytterligare komplettera den forskning som redan inkluderats
i studien, samt for att ytterligare forsoka se till att relevant forskning i forhallande till studien
inte forbisetts eller fallit mellan stolarna. Empirin har till stor del legat som grund, da detta &r
en kvalitativ studie dar valet av litteratur till stor del utgar fran den empiri som samlats in
under studiens gang. De sokord som anvands under sékningen har varit mentors, mentoring,
mentoring experience, teacher mentoring, och newly graduated teachers. De databaser som
anvants under sokningarna &r Google Scholar, UliB och ERIC. Under sokningarna filtrerades
aven resultat publicerade fore 2000 bort, da det ansags vara relevant med forskning publicerad
under de senaste tjugo aren.

5.2 Mentorskap for nyexaminerade larare

Nér det talas om mentorskap idag ar det inte allt for sallan det syftar till just mentorskap inom
skolan. Det finns flera olika typer av mentorskap inom skolvasendet och olika situationer dar
det anvands. | aldre arskurser tilldelas ofta elever en mentor i form av en larare som skall
finnas som ett extra stod under skolgangen. Som lararstudent tilldelas du en handledare under
din verksamhetsforlagda utbildning, ndgot som pa manga satt talas om som ett mentorskap.
Vidare anvénds dven mentorskap nér det talas om nyexaminerade larare och deras
introduktion till yrket. Dock lyfter Fransson och Gustavsson (2008) att det ar stor skillnad
mellan ett mentorskap som innefattar en lararstudent och det for en nyexaminerad l&rare.
Samma term anvands ofta for att beskriva de tva, trots att aktiviteterna, relationerna och
malen skiljer sig at (Fransson & Gustafsson, 2008).

En undersokning som Lararférbundet (2020) genomfort gallande mentorskap for
nyexaminerade ldrare visade att 6 av 10 nyexaminerade larare saknade en mentor under
introduktionsperioden, trots det tydliga kravet pa mentorskap for nyexaminerade larare som
uttrycks i skollagen. Rapporten visade dven att endast 22% utav mentorerna hade genomgatt
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en mentorsutbildning, och 73% uppgav att de helt saknade en skriftlig plan for hur
mentorskapet skulle bidra till de nyexaminerade l&rarnas vidare utveckling.

Eisenschmidt et al. (2008) beskriver hur nyexaminerade larare gradvis utvecklar sin
professionella identitet genom en socialiseringsprocess. De skriver att den forsta tiden som
yrkesverksam larare, nar nyexaminerade larare mots av kraven pa undervisning och larande,
ar den mest kravande aspekten av en larares karriar. Faktorer sa som stress och larares egna
kapacitetsupplevelse har presenterats som omstéandigheter som i sin tur kan leda till att
nyexaminerade larare valjer att lamna yrket (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Aspfors &
Fransson (2015) visar pa att mentorer stéller sig tvivelaktiga till de omstandigheter som
nyexaminerade larare arbetar inom. Mentorerna upplevde att extra arbete, samt krdvande
klasser som de erfarna lararna inte ville undervisa i lampades dver pa de nyexaminerade
lararna. Detta utan att de erbjéds den nddvandiga utbildningen eller stodet for att klara av det.
Detta paverkar vidare det mentorskap och det arbete som mentorerna forvantas utfora.
Samtidigt som mentorerna uttrycker en vilja mot att fortsatta utveckla mentorskap for
nyexaminerade larare inom skolan, upplever de ett motstand som pa flera satt kan ses som
grundat i de forsvarande omstandigheter de upplever omger mentorskapsuppdraget.

Astrands (2012) studie rérande nyexaminerade ldrares upplevelse av lararutbildningen, fann
att nyexaminerade larare framst upplever att de blivit forberedda néar det kommer till
undervisning. Astrand (2012) menar att detta foljer ett monster dar den svenska
lararutbildningen tenderar att fokusera pa forberedelse infor klassrumsundervisning, med
mindre fokus pa lararyrkets bredd i form utav exempelvis utveckling och samarbete.
Overgangen fran teori till praktik 4r ndgot som diskuteras flitigt, men trots
lararutbildningarnas forsok att pa flera satt integrera praktiska moment for att forbereda for
praktiken, upplever flera nyexaminerade l&rare att det finns en brist i hur val utbildningen
faktiskt speglar verkligheten (Eisenschmidt et al., 2008). Mentorskapet forvantas pa manga
sétt fungera som en bro for att 6vervinna de begransningar som lararutbildningen har (Wang
& Odell, 2002).

5.2.1 Perspektiv pd mentorskap

Mentorskap har varit och &r fortfarande pa flera hall ett omrade i fokus nar det kommer till
pedagogisk forskning och larare. Det finns flera olika teorier och asikter nar det kommer till
mentorskap, samtidigt som det gar att tydligt identifiera flera punkter som de flesta forskare
verkar vara 6verens om. Wang & Odell (2002) har genomfort en litteraturéversikt kring
mentorskap, och lyfter tre olika perspektiv som de identifierat i samband med mentorskap:
humanistic, situated apprentice och critical constructivist. Enkelt dversatt kan dessa
perspektiv bendmnas som det humanistiska, situerade, och kritiskt konstruktivistiska.

Det humanistiska perspektivet riktar sig framst gentemot att utveckla lararens sjalvkansla och
sakerhet i sin yrkesroll, snarare an att fokusera pa metoder for larande och undervisning
(Wang & Odell, 2002). Utifran det humanistiska perspektivet &r mentorns roll att fungera som
emotionellt stod for den nyexaminerade lararen och mentorn férvéntas vara en god lyssnare,
van, samt hjélpa lararen att utveckla sitt sjalvfortroende genom att identifiera dennes
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personliga behov och problem. En stark och néra relation mellan mentorn och adepten ar av
stor vikt inom det humanistiska perspektivet, och fokuset ligger pa lararens personliga
utveckling snarare an de praktiska omraden som rér undervisning (Heikkinen et al., 2008).
Det humanistiska perspektivet argumenterar for att var sjalvkansla till stor del paverkar var
kompetens (Wang & Odell, 2002). Genom att fokusera pa och bidra till att starka lararens
sjalvfortroende inom sin yrkesroll, kommer det bidra till personlig utveckling samt 6ka
forutsattningarna for fortsatt larande.

Wang och Odell (2007) skriver att det situerade perspektivet: ... assumes that all knowledge
is contextualized and that it grows out of the context where it is used.” (Wang & Odell, 2007,
s. 476). Till skillnad fran det humanistiska perspektivet sa forutsatter det situerade
perspektivet att nyexaminerade larares problem kring att anpassa sig till yrket &r ett resultat av
deras brist pa praktisk erfarenhet snarare an att det grundar sig i sjalvkansla. Det situerade
perspektivet ser de nyexaminerade lararnas utveckling som en process dar de lar sig att
anpassa sig till, verka inom, och hitta sin plats i den radande skolkulturen (Heikkinen et al.,
2008). Utifran det situerade perspektivet gar mentorns roll ut pa att underlatta Gvergangen
fran teori till praktik genom att forse den nyexaminerade lararen med kunskap och metoder
kring det redan existerande skolsystemet. Det stravar saledes inte efter att utmana eller
ifragasatta de normer och metoder som redan existerar (Wang & Odell, 2002). Det finns en
tydlig betoning kring att féra vidare de radande skoltraditionerna, och mentorerna betraktas
som experter med en bred praktisk och kontextualiserad kunskap kring undervisning (Wang
& Odell, 2007).

Det kritiskt konstruktivistiska perspektivet pA mentorskap har sin grund i tva olika teorier.
Dessa ar kritisk teori dar det grundlaggande malet ar att lara sig konstruera och dekonstruera
befintlig kunskap (Noffke, 1997), samt det grundldggande antagandet inom konstruktivismen
som bygger pa att kunskap aktivt byggs upp baserat pa tidigare kunskap och erfarenheter
(Von Glasersfeldt, 1999 i Heikkinen et al., 2008). Till skillnad fran det situerade perspektivet,
ar det utifran det kritiskt konstruktivistiska perspektivet pa mentorskap fokus pa att utmana
och omforma radande skolkultur, snarare an att 6verfora och uppratthalla den (Wang & Odell,
2007). Det kritiskt konstruktivistiska perspektivet pa mentorskap ligger val i linje med
framvéaxande perspektiv och synen pa larande i stort (Heikkinen et al., 2008). Skiftet mot
konstruktivism inom l&rande innebér att larande inte langre ses endast som att dverfora fardig
information, utan dven att konfronteras med olika forestaliningar samt utmana tidigare
uppfattningar med ny kunskap. FOr mentorskapet innebar detta att nyexaminerade larare
genom mentorskapet skall uppmuntras till att utmana och ifragasatta den radande kulturen.
Wang och Odell (2007) beskriver hur mentorer utifran det kritiskt konstruktivistiska
perspektivet pa mentorskap betraktas som “agents of change”, och att de &r kapabla att arbeta
pa ett satt och stalla fragor som utmanar och undersoker nya idéer och tankar kring
undervisning.

Wang och Odell (2007) skriver att inget utav dessa tre perspektiv pa egen hand lyckas bemota
de komplicerade processer som det innebdr att lara sig att undervisa. Det humanistiska
perspektivet misslyckas med att utmana tidigare kunskap kring larande, och forutsatter att
nyexaminerade l&rares process mot att lara sig yrket kommer ske naturligt om deras
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personliga problem blir I6sta. Pa sa sétt missar det humanistiska perspektivet aspekten kring
den inverkan skolkontexten har pa forutsattningarna kring larande for den nyexaminerade
lararen. Det situerade perspektivet uppmuntrar nyexaminerade ldrare att ta for givet all den
kunskap som redan existerar, och uppmarksammar inte de underliggande antaganden och
principer som ligger till grund for olika typer av undervisningsmetoder. Det kritiskt
konstruktivistiska perspektivet ar visserligen det perspektiv som ligger narmast den
reforminriktade synen pa skolan som i stor utstrackning rader idag, men forutsatter att all
existerande kunskap kring undervisning ar problematisk om den inte framkommit genom
samarbetet mellan mentor och adept. Pa sa satt fordoms den kunskap som den nyexaminerade
lararen bar med sig fran utbildningen, som redan har konstruerats och accepterats av det
professionella samhéllet. Det kritiskt konstruktivistiska perspektivet ar &ven starkt avhéngigt
pa att mentorn och adepten har samma installning och engagemang kring reforminriktad
undervisning och att lara sig undervisa, nagot som ofta inte &r fallet (Wang & Odell, 2002).

5.3 Skolutveckling

Eisenschmidt et al. (2008) skriver att: “A teacher’s professional growth is an integral
component of school culture and related to school development™ (s. 146). Jokinen et al.
(2008) beskriver i sin studie som jamférde mentorskap for nyexaminerade lérare i Sverige,
Finland och Estland, att den tydligaste svagheten hos samtliga lander var just gallande att
utnyttja mentorskapet som ett medel for att utveckla skolan. De skriver att:

Trained mentors have skills and knowledge whose effective
implementation would support co-operation and learning among the
teaching staff of schools.

(Jokinen et al., 2008, s. 101)

Nyexaminerade larare spelar en viktig roll nar det kommer till skolans vidare utveckling.
Genom att framja deras professionella utveckling garanteras det samtidigt att de kommer
kunna bidra till skolutvecklingen i ett tidigare skede &n om de inte fatt nagot stod alls (Jokinen
et al., 2008). Vidare menar forfattarna att:

It is possible to conceptualise and design mentoring programs in ways
that involve seeing them as tools for re- forming schools’ action
culture. In this way, mentoring becomes not only a way of helping
individual teachers but also a means of contributing to the
construction of strong teaching cultures in schools that have made a
commitment to the promotion of teaching, learning and caring.

(Jokinen et al., 2008, ss. 96-97)

| ett sa pass decentraliserat skolsystem som Sveriges finns det stort utrymme fér kommuner
att fatta beslut utifran hur de bedomer mentorskapets gynnsamhet. Detta kan i sin tur leda till
att viktiga resurser som exempelvis utbildade mentorer forbises nar det kommer till
skolutveckling inom kommunen. Jokinen et al. (2008) menar att rektorer behover ytterligare
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kunskap och verktyg for att involvera utbildade mentorer i diverse skolutvecklingsprojekt. For
att mentorskapet pa ett framgangsrikt satt skall kunna bidra till skolutvecklingen och ses som
en prioritering kravs det att kommunerna ser mentorskap och mentorerna som en bra
investering. Schulleri (2020) beskriver mentorskap som ett kostnadseffektivt och I6nsamt satt
att utveckla larares kunskaper, oavsett om de &r nya eller mer erfarna inom yrket. Fransson &
Gustavsson (2008) skriver att det for vidare skolutveckling kravs tydliga och enhetliga
visioner, samt att politiker enas kring att se utvecklingen utav skolan som ett langsiktigt
projekt.

5.3.1 Mentorskap & lararutbildningen

Flera studier lyfter relationen mellan lararutbildning och skola som en avgdrande del i att
forsakra samforstand och vidare utveckling inom skolan (Bjerkholt & Hedegaard, 2008;
Fransson & Gustavsson, 2008; Jokinen et al., 2008; Jokinen & Valijarvi, 2017).

Som tidigare konstaterat ar 6vergangen fran teori till praktik en kritisk period for
nyexaminerade larare, och mentorskapet forvéntas ta vid dar lararutbildningen slutar for att
underlatta och férebygga den chock som i flera fall intréffar (Haggarty et al., 2011; Wang &
Odell, 2002). For att vidare kunna garantera att mentorskapet lyckas med detta argumenterar
Jokinen et al. (2008) for att mentorskapet och lararutbildningen behdver integreras for att
skapa en utgangspunkt for vidare skol- och yrkesutveckling (se figur 1).

Initial teacher education -

Inductisg phase Continuing professional
lifelong learning

=

(Figur 1: Ilustration av nyexaminerade larares kontinuerliga professionella utveckling (Jokinen et al, 2008, s.
81)

Forfattarna argumenterar for vikten av att se dessa tre faser som sammanhéngande. Vid
utformningen av l&rarutbildningen, bor dven lararstudenternas vidare professionella
utveckling vagas in. Har kan mentorskapet i sin tur komma till att spela en avgorande roll, om
det pa ett framgangsrikt satt integrerats med den forberedande lararutbildningen. Bjerkholt &
Hedegaard (2008) beskriver hur lararutbildningen i Norge och Estland spelar en viktig roll nér
det kommer till utformningen av mentorskap, samtidigt som det i Sverige, Danmark och
Finland forekommer stor variation kommuner emellan.

Jokinen & Valijarvi (2017) beskriver lararutbildningen som en samling av ofta orelaterade
kurser och faltarbeten. Bristen pa tydlig sammanhallning inom och mellan de olika stadierna
av lararutbildningen, ar nagot som har en negativ inverkan pa kontinuiteten hos larares
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professionella utveckling. Redan pa lararutbildningen gar det sedermera att identifiera ett
glapp mellan teori och praktik, som ytterligare forstarks nar lararna lamnar universitetet och
kommer ut i verksamheten. Ett samarbete mellan universitet och skola skapar méjligheter for
att minska klyftan mellan teori och praktik, dar mentorskapet pa manga satt kan ses som ett
viktigt verktyg for att binda samman de tva omradena. For att detta skall vara en mojlighet,
kravs det att mentorskap for nyexaminerade larare utformas i ett samarbete mellan
lararutbildning och skola. Detta for att kunna skapa forutsattningar for en kontinuitet i larares
professionella utveckling som bérjar pa lararutbildningen och fortsétter under resten av
lararnas yrkesliv (Jokinen & Valijarvi, 2017).

5.4 Kollegialt larande

Trots att lararyrket pa flera satt kan komma till att betraktas som individuellt, ar det i alla
hogsta grad ett yrke som praglas av vikten av gott samarbete och kollaborativa processer.
Mentorskapet kan pa flera satt betraktas som ett verktyg for kollegialt larande. Mentorn och
adepten ar i manga fall kollegor, och den gemensamma mentorsrelationen kan ses som att den
forvantas bidra till badas vidare utveckling inom yrket. Jokinen & Valijarvi (2017) skriver att
mentorskapet kan fungera som “a dialogue between the experiential world and theory.” (5.
104), genom gemensamma diskussioner mellan mentor och adept. For att mentorskap skall
kunna fungera som ett verktyg for kollegialt larande, krévs det att det utvecklas mot att ses
som ett medel for kollektiv férandring, snarare an att endast betraktas som ett satt att stodja
enskilda larares utveckling. Jokinen och Vélijérvi (2017) skriver vidare att:

Teacher mentoring makes possible to address disturbances in school
in a collaborative manner and discover solutions best suited to support
the functioning of today’s school.

(s. 106)

Mentorskap &r alltsa inte bara att betrakta som en stodinsats for den individuella lararen, utan
kan, under ratt forutsattningar, fungera som ett verktyg for kollegialt larande som ett steg i
den vidare skolutvecklingen. Som Frels et al. (2013) skriver:

Mentoring should not be viewed as an add-on component within
induction programs but more of a foundational component for
establishing a community spirit within schools and acknowledging the
benefits to both mentees and mentors.

(s. 54)

Mentorskapets fokus genomgar pa manga satt ett skifte fran en- till en kommunikation, mot
att i stéllet betraktas som ett kollegialt samarbete. Ett kollegialt samarbete dar mentorskapet
fungerar som en professionell dialog dar bade mentorer saval som adepter ges mojligheter att
vidare utvecklas (Heikkinen et al., 2008; Wang & Odell, 2007).

Det &r inte bara relationen mellan mentor och adept som spelar en viktig roll eller skapar
forutsattningar for kollegialt larande nar det kommer till mentorskap. Flera studier visar pa att
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ett utbyte och en relation mentorer emellan &r av stor vikt (Clarke et al., 2013; Jokinen &
Valijarvi, 2017). Aspfors & Franssons (2015) genomfdrde en metasyntes géllande
mentorsutbildning, och menar att stédjande och stimulerade relationer mellan mentorer ar
avgorande for vidare professionellt larande. Reflektion kan pa manga satt ses som en central
del nér det kommer till att ytterligare utvecklas inom sin yrkesroll, och Clarke et al. (2013)
pekar pa ett tydligt behov av gemensam reflektion for mentorer. Genom att skapa
forutsattningar foér gemensam reflektion och diskussion mentorer emellan, ges mentorer
mojligheten att battre forsta de erfarenheter och den kunskap som de anvéander sig utav i sitt
mentorskapsuppdrag. Ett tydligt samarbete mellan mentorer och adepter, samt mentorer
emellan, skapar forutsattningar for ett kollegialt 1arande d&r mentorskapet kan komma till att
bli en viktig del i skolans vidare utveckling.
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6 Resultat & analys

| detta avsnitt presenteras de resultat som framkommit utifran den fenomenografiska analys
som genomforts utav det insamlade materialet. Resultaten presenteras utifran de fyra
kategorier som togs fram under analysen (se figur 2). Dessa kategorier ar mentorskap som
motivation for vidare utveckling av yrket, mentorskap som komplement till lararutbildningen,
mentorskap som verktyg for kollegialt larande, samt mentorskap som en utmaning till féljd av
sviktande organisering. Vidare presenteras inom kategorierna ett antal olika aspekter. Det ar
just dessa olika aspekter som tillsammans inom fenomenografin konstituerar uppfattningen
kring ett visst fenomen (Kroksmark, 1987).

Mentorskap som
motivation for vidare
utveckling av yrket

Mentorskap som
komplement till

Mentorers /""”' ldrarutbildningen

uppfattning om
mentorskapet
Mentorskap som verktyg
for kollegialt larande

Mentorskap som en
utmaning till féljd av
sviktande organisering

(Figur 2: De fyra kategorier som framkommit av analysen)

6.1 Mentorskap som motivation for vidare utveckling av yrket

Nagot som flera utav mentorerna ansag motivera dem till att borja och fortsatta arbeta som
mentorer var att halla larare kvar inom yrket. Enligt Tschannen-Moran & Hoy (2007) &r
nyexaminerade larares egna kapacitetsupplevelse starkt kopplad till huruvida de stannar inom
yrket, och larare som upplever att deras kapacitetsupplevelse inte utvecklas tenderar att lamna
yrket under de forsta tre aren. Flera utav mentorerna uppfattade att det fanns ett behov av
mentorer fOr att motverka att nya larare lamnade yrket efter en kort tid. Flera av mentorerna
ansag att mentorskapet var ett sétt att stotta nyexaminerade larare i sin yrkesutveckling och pa
sa satt motverka att de lamnade yrket.
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Det var nog framforallt det att jag sag att det var sa manga nyutbildade och
framforallt yngre som.. ja dom bérjade jobba och sen efter ett halvar ett ar
nagra ar kanske liksom nanstans tappade sugen, gick in i vaggen ..

En utav mentorerna beskrev det som att hen sett att det ”var pa vig mot fel hall” och att det &r
viktigt att larare hjalper varandra, och da framfor allt att nyutexaminerade larare erbjuds stod
for att halla dem kvar. Detta gar i hand med den oro som Aspfors & Fransson (2015) visade
pa att mentorer upplever, dér de upplevde nyexaminerade larares omstandigheter som
utmanande och orovackande.

Nagot som samtliga intervjuade mentorer lyfte var hur mentorskapet gav dem majligheter att
sjalva utvecklas och reflektera dver sin yrkesroll. Flera uttryckte en vilja att fortsétta
utvecklas och halla sig uppdaterade kring skolforskning, och beskrev hur mentorskapet bidrog
till detta genom kontakten med nyexaminerade larare. | en studie som Mathur et al. (2013)
genomforde framgick det dven dar att de mentorer som deltog i studien ansag att den storsta
fordelen med mentorskapet var mojligheten att sjalva fa reflektera. Vikten av reflektion for
vidare professionell utveckling ar ndgot som flera studier tydligt pekar pa, och speciellt
reflektion mentorer emellan (Aspfors & Fransson, 2015; Clarke et al., 2013; Jokinen &
Vilijarvi, 2017).

Och nar man far fragor om hur man gor eller varfér man gor sa eller hur
gor du, da far jag reflektera dver mitt eget jobb och pa sa satt kan jag ju
ocksa se att nej men det kan va valdigt konstigt det jag ha- varfor haller jag
pa med det fortfarande? Och sa kan jag utvecklas.

En annan mentor uttryckte att dven det basta med den mentorsutbildning hen genomgatt var
mojligheten att sjalv fa reflektera ytterligare 6ver sitt yrke och yrkesrollen, ndgot som &ven
Aspfors & Fransson (2015) pekade pa.

Liten snabbrepetition av sin lararutbildning.. tanker jag ocksa. Lite fokus pa
vad som ar viktigt i vart jobb och vad ar det jag kan som inte vem som helst
kan. /.../ Vad ar det som gor att vi har en lararutbildning fran bérjan, jag
tycker det var ganska mycket kring det, reflektera. Jag larde mig mer om mig
och mitt jobb.

Denna personliga utveckling lyftes dven ofta utav mentorerna i kontrast till huruvida det "’var
vért det” att vara mentor. Flera utav mentorerna beskrev det som att de inte hade varit
mentorer om det inte vore for det som de far tillbaka i form av personlig yrkesutveckling, da
den ekonomiska och tidsmassiga ersattningen utav flera uppfattades som knapphéndig.
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/...] det blir en valdigt dalig timpenning i slutdndan kan man val saga. Det..
men samtidigt sa ger det ju mig nanting rent sjélvt da i yrkesmassigt sa det
ar det som gor att jag ar det.

Tiden far jag inte. Och s ser det nog ut fér dom flesta sa att jag vet att
manga som &r utbildade mentorer vill inte heller vara det /.../ darfor att man
far inte den ersattningen som.. jag ar fortfarande sa att jag tycker att det ger
mig sa mycket att jag vill garna vara det men det kostar pa i tid.

Jokinen et. al. (2008) talar om att larare spelar nyckelrollen nar det kommer till
skolutveckling, och att mentorskap inte bara ar till for enskilda larares utveckling, utan
snarare ett verktyg for att utveckla och bibehalla en stark undervisningskultur. Pa samma satt
var det tre utav mentorerna som uttryckte att mojligheten att bidra till utveckling av yrket
var en del utav motivationen bakom att bli och arbeta som mentor. Att fa hjalpa till att féra
yrket framat och bidra till utvecklingen genom att vara mentor for och stétta nyexaminerade
larare.

Dom som vill bli mentorer tror jag vill utveckla skolan. Och tycker om att
prata om skolan. Tycker om att prata om idéer och losningar pa problem.

Olika personliga skal lades ocksa fram som en bidragande faktor kring motivationen bakom
att arbeta som mentor. En utav de fem mentorerna uppfattade att motivationen bakom att bli
och fortsétta arbeta som mentor handlade om hur hen var som person. Mentorn beskrev det
som att hen var en valdigt vardande manniska och att hjalpa andra var nagot som personligen
Iag hen varmt om hjartat. Pa samma satt lyfte tva andra mentorer exempel fran hur de under
borjan av sin karriar kande att de fick ett typ utav mentorskap i form utav sina davarande
kollegor, men att den mojligheten inte uppfattas finnas pa samma séatt langre, da tiden inte
racker till pa samma sétt.

6.2 Mentorskap som komplement till lararutbildningen

Tva utav mentorerna var av uppfattningen att mentorskapet framst handlade om att hjalpa och
stotta de nyexaminerade lararna néar det kom till undervisning och ledarrollen i klassrummet.
Omraden som lektionsplanering, bedémning och att fa till ett bra klassrumsklimat var
exempel som dessa tva mentorer lyfte som omraden som mentorskapet framst berérde.

Det mesta ar just det har pedagogiska skulle jag vilja sdga /.../ Det kanske
ar det som ar svarast att fa till sig pa lararutbildningen.
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En annan mentor uttryckte att mentorskapet till stérre del handlade om att introducera
nyexaminerade larare for skolans organisation, da det ansags vara ett omrade som
nyexaminerade studenter inte upplevdes ha koll pa nar de kom ut i verksamheten. Mentorn
tyckte till skillnad fran de andra tva mentorerna att undervisning var ett omrade som de
nyexaminerade lararna behadrskade vél tack vare sin lararutbildning.

Undervisningsméssigt tycker jag inte det &r sa mycket. /.../ det tror jag att

man mer har fatt tréning i pa lararutbildningen och kanner sig tryggare i.

/...I Jag tror att organisatoriskt ar ganska mycket just att fa det att falla pa
plats vad gor man, vad och varfor, hur, for det upplever jag att manga inte
har fatt under sin VFU en helhetsbild av skolan alla delar man ska gora.

Astrands (2012) studie undersokte nyexaminerade ldrares syn pa lararutbildningen, och kom
fram till att nyexaminerade larare framst forbereds infor klassrumsundervisning och desto
mindre for det breda omradet som &r skolans organisation. Jokinen et al. (2008) argumenterar
for att mentorskapet och l&rarutbildningen till storre del behdver integreras, snarare an att ses
som tva separata delar av skolans organisation. Detta for att vidare bidra till skolutvecklingen
i stort. Jokinen & Valijarvi (2017) visar pa hur en tydlig kontinuitet mellan lararutbildning
och skola kan leda till en livslang professionell utveckling for larare, vilket vidare kraver att
mentorskapet ocksa utformas gemensamt i ett samarbete mellan universitet och skola.

Flera utav mentorerna lyfte &ven att det finns en hel del praktiska saker som exempelvis
inloggningar eller introducering till beddmningsverktyg som de uppfattade att de som
mentorer behover lara de nyexaminerade lararna, da det ofta ser véldigt annorlunda ut fran
skola till skola. Inte heller det uppfattades som nagot som de nyexaminerade lararna hade fatt
till sig under sin lararutbildning eller tillhérande VFU. Mentorskapet uppfattades pa sa satt
utav flera av mentorerna som ett komplement for att fylla igen eventuella bitar som de
uppfattade att lararutbildningen inte hade bidragit med. Det situerade perspektiv pa
mentorskap som Wang & Odell (2007) presenterar i forhallande till mentorskap gar vél i linje
med mentorernas uppfattning gallande att deras roll till stor del gar ut pa att presentera
adepterna for det redan existerade skolsystemet och den radande kulturen. Flera utav
mentorerna i studien hanvisade till den egna erfarenheten som anledningen till att de kénde
sig trygga i sin roll som mentor och uppfattade att de tack vare sin arbetslivserfarenhet kunde
utféra uppdraget pa ett framgangsrikt satt. Aven detta gar hand i hand med det situerade
perspektivet, dar mentorers tidigare kunskaper och erfarenheter ses som viktiga resurser
(Wang & Odell, 2007).

Tva utav mentorerna uppfattade att mentorskapet till stor del handlade om att bidra med
emotionellt stdd for de nyexaminerade lararna i olika situationer som exempelvis kunde
handla om de nyexaminerade lararnas kénslor kring situationer med vardnadshavare eller
relationer med kollegor. En mentor beskrev att hen uppfattade det som att det handlar mycket
om hur de nyexaminerade lararna kénner sig i slutet av dagen, hur mycket eleverna berér och
hur mycket utav jobbet och kanslorna som de tar med hem. Att som mentor da finnas som ett
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stod i att lara de nyexaminerade lararna hur de pa ett bra satt kan handskas med och hantera
dessa olika kanslor som arbetet vacker. Denna uppfattning kring mentorskapet gar tydligt att
koppla till det humanistiska perspektiv pa mentorskapet som Wang & Odell (2002)
presenterar, dar adeptens sjalvkénsla &r i fokus snarare &n undervisningsmetoder och
didaktiska verktyg. Wang & Odells (2002) studie visade dven pa att manga mentorer ansag
just att mentorsrollen frdmst handlade om att erbjuda emotionellt stéd snarare an stod i
forhallande till undervisning.

6.3 Mentorskap som verktyg for kollegialt larande

Utav de mentorer som intervjuades hade majoriteten utav dem genomgatt en
mentorsutbildning. Samtliga mentorer var positivt installda till och néjda med den utbildning
de hade genomgatt, och ansag att den hade bidragit med kunskaper som de fatt anvandning
utav i sitt arbete som mentorer. En utav mentorerna hade sékt utbildningen pa eget initiativ,
och de 6vriga hade fatt tillfallet genom sin arbetsgivare och da valt att ta chansen och
genomga utbildningen.

Flera utav mentorerna ansag att det basta med mentorsutbildningen var mojligheten de fick att
diskutera och samtala med andra mentorer. De diskussioner som kunde uppsta mentorer
emellan under utbildningen uppfattades bidra till och komplettera det innehall som
utbildningen redan bestod utav.

Nar vi far tréaffas och sitta ner och prata och diskutera och ventilera och,
dom har tankarna har jag vilka tankar har du och sa vidare.

Det viktigare nog nar tycker jag nog nér vi satt och diskuterade. Vi larare
som skulle bli mentorer for da diskuterar man ju utefter dom hér, vad var det
man sjalv saknade nar man kom ut.

/.../ framforallt diskussionerna runt det och situationer som man delade med
varandra.

Aspfors & Franssons (2015) metasyntes om mentorsutbildning visade pa att det var framst de
andra mentorerna som deltog i utbildningen och utbytet och relationen dar emellan som
uppskattades utav mentorerna under utbildningens gang, snarare an lararna eller
kursinnehallet. Jokinen & Vélijarvis (2017) studie rérande mentorskap i Finland visade &ven
pa att mentorer uppfattade att de sjalva utvecklades och larde sig utav de diskussioner som
uppstod mellan mentor och adept.

En utav mentorerna tyckte att utbildningen &ven fungerade som en lank mellan
lararutbildningen och hogskolan till de larare som var aktiva ute i verksamheten, pa samma
satt som Wang & Odell (2002) beskriver att mentorskapet pa manga satt forvantas fungera
som en strategi for att dvervinna begransningarna hos den traditionella lararutbildningen.

27



Aven Jokinen & Valijarvi (2017) skriver att ett problem rérande larares professionella
utveckling &r just bristande kopplingar inom och mellan de olika stadierna i utbildningen.

En forvantan som tva utav mentorerna lyfte var att de genom mentorskapet skulle fa
utvecklas vidare som mentorer. En utav mentorerna uttryckte en besvikelse kring vad hen
ansag vara en avsaknad av mojligheter for mentorerna inom kommunen att tillsammans
vidare utbilda sig och utvecklas inom sitt mentorskap. Mentorn uttryckte en énskan kring
utbildningstillfallen som exempelvis forelasningar eller liknande, samt upplevde att det fanns
ett behov av att stamma av med mentorer inom kommunen, nagot som hen inte uppfattade att
kommunen gjorde alls. Clarke et al. (2013) skriver att mentorer behdver stod inom olika
program for att reflektera dver bland annat mentorsrollen och vad den innebér. For att
mojliggora ett kollegialt larande mellan mentorer, argumenterar Frels et al. (2013) & Jokinen
& Vilijarvi (2017) for att mentorskapet maste ses som en grundpelare inom skolans
utveckling, snarare &n en isolerad insats. Mentorskapet kan pa flera sétt fungera som en dialog
for att minska gapet mellan teori och praktik, under forutsattningarna att det utnyttjas som
medel for skolutveckling i stort snarare an endast for den enskilde lararen (Jokinen &
Valijarvi, 2017).

6.4 Mentorskap som en utmaning till foljd av sviktande organisering

En stor del utav de intervjuade mentorernas uppfattning av mentorskapet handlade om just
organiseringen kring mentorskapet. Nagot som flera utav mentorerna talade om i forhallande
till organiseringen av mentorskapet var tid, och hur den inte uppfattas racka till. En utav
mentorerna uttryckte en énskan om att kunna genomfora fler klassrumsbesdk hos sin adept for
at ha ytterligare underlag for diskussion, men att tiden helt enkelt inte racker till for att det
skall vara mojligt att genomfora. Flera av mentorerna angav aven tiden som en faktor de
trodde spelade stor roll nar det kommer till varfor de uppfattar att larare valjer att inte bli
mentorer.

For att vi far inte tiden, man har inte tid. Man maste verkligen vilja,
verkligen mycket for att man far ta av sin fritid eller prioritera om den tid
man har. /.../ Det &r svart att hinna med det andra jobbet.

En mentor uttryckte att hen uppfattade att ledningen ville att det skulle finnas mentorer,
samtidigt som de inte vill ge de verksamma mentorerna den tid som de behdver. | stéllet
uppfattade hen att det blev ett aktivt val for mentorerna, att uppskatta om det ansags vara
mojligt att utféra uppdraget med den tid man kunde avvara. Harrison et al. (2006) lyfter att i
forhallande till alla de olika delar och det ansvar som mentorskapet innebér, ar det osannolikt
att en person sjalv kan forvantas utféra uppdraget. | stallet argumenteras det for att
mentorskapet mojligtvis behdver innefatta flera personer for att pa ett framgangsrikt satt
kunna tacka alla de omraden som kravs. | Frels et al. (2013) medverkade mentorer, adepter
och rektorer i en studie kring mentorskap, och resultaten visade pa att bade mentorer och
adepter uppfattade att tid var en bristvara, samtidigt som rektorer séllan uppfattade
tidsaspekten som ett stérre problem.
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Gallande de férvantningar som mentorerna uttryckte sig ha pa mentorskapet var det tva utav
mentorerna vars forvantningar till storre del handlade framst om att de skulle ha mojlighet
att genomfora sitt uppdrag. Forvéantningarna pa mentorskapet handlade huvudsakligen om
att de nyexaminerade lararna faktiskt fick tillgang till en mentor, samt att de som mentorer
hade ratt forutsattningar att kunna utfora sitt arbete som mentor.

Om jag far ett uppdrag. Om jag far en forfragan, kan du tanka dig och va
mentor, da ska min chef 6sa det runtom. /.../ Jag ska inte behdva fightas for
att fa mojligheten att gora mitt uppdrag.

Att det genomfors. /.../ Men det ar vl det jag har forvantningar pa
mentorskapet att de nyexaminerade far mentorskap for jag tror att det
behovs.

En annan mentor uttryckte &ven att den tid som kravs for att genomféra
mentorskapsuppdraget varierar till stor del beroende pa vilken adept det handlar om och hur
mycket stéd som behovs utifran mentorns sida. | vissa fall uppfattade mentorn att adepten var
i behov av stod en gang i veckan, nagot som tiden egentligen inte fanns for.

Flera utav mentorerna uppfattade dven att tiden blev en stressfaktor for adepterna, da flera
utav dem inte far avsatt tid for mentorstraffarna alls. En mentor uppfattade aven att flera
adepter varit tveksamma till att ha en mentor éver huvud taget, just eftersom tiden inte
upplevs racka till. Frels et al. (2013) visade pa att mentorer var mer positivt installda till
mentorskapet an adepter, och identifierade aven tid som en faktor som forsvarade
mentorskapet.

.. sen har det ju varit svarare for mina adepter. Dom har ju inte fatt avsatt
tid. Miss i ordningen. /.../ men jag vet att nagra har varit lite tveksamma till
att ha mentor nar dom blivit tillfragade darfor att det kanns ju som att det
tar tid.

En utav mentorerna uppfattade att det fanns avsatt tid bade for hen som mentor och for
adepterna, nagot som uppfattades bero pa att skolan hade tagit fram en egen struktur for hur
mentorskapet skulle organiseras. Detta hade tagits fram av mentorn sjalv i samarbete med
rektor pa skolan. En annan mentor uppfattade att tiden fanns, utifran forutsattningen att hen
var mentor at ndgon som arbetade pa samma skola. Detta da en stor del utav mentorskapet
darfor kunde ske spontant exempelvis i arbetsrummet under veckans gang. Lararforbundets
(2020) undersokning visade att en majoritet av mentorer inte hade nagra skriftliga riktlinjer
alls att utga fran, vilket i sin tur leder till att mentorer sjélva blir ansvariga for att organisera
mentorskapet. Detta kan ses som annu en tidsfaktor som paverkar mentorers redan pressande
schema.

29



Nar det galler organisering utav mentorskapet var det tva utav mentorerna som foredrog att
vara mentor at en nyexaminerad larare som arbetade pa samma skola som dem sjélva. En
utav mentorerna ansag att det skapade majligheter for det spontana mentorskapet, nagot som
hen sag som viktigt for uppdraget. Den andra mentorn som foredrog att arbeta som mentor pa
sin egen arbetsplats uppfattade att hens kunskap kring skolan och relationen med elever,
vardnadshavare, rektor och évrig personal skapade béttre forutsattningar for hen att kunna
bista adepten med de olika problem som uppstod.

Man har en god relation med rektor och liksom kan.. kan liksom forsta
varfor vissa saker hander om det har hant nanting eller sa. Och man kan va
med och reda ut saker. Det kan man ju inte pa en annan skola fér man har ju
inte.. man har ju inte relationen varken med pedagoger eller med elever.

Tva av mentorerna ansag att de inte ville arbeta som mentorer pa sin egen arbetsplats, da de
uppfattade att det forsvarade arbetet for de sjalva och adepten. | stallet foredrog de att arbeta
som mentorer pa en annan skola dar de inte hade en arbetsrelation med de Gvriga som
arbetade dar. En mentor uppfattade dven att de ganger hen varit mentor pa sin egen arbetsplats
hade kollegor och adepten i vissa situationer brukat mentorn som ett sprakrér dem emellan,
nagot som mentorn uppfattade som problematiskt och som inte horde till hens uppdrag som
mentor.

.. jag vill aldrig va mentor p& min egen arbetsplats. Ar jag mentor sa &r jag
det pa en annan skola, darfor att ibland handlar det ju faktiskt om att man
pratar om kollegor /.../ och da ska man inte vara pa samma arbetsplats.

.. det har oftast varit pa en skola dar jag inte arbetar sjalv. Det tycker jag
har varit battre ocksa. /.../ men jag tycker att jag har kunnat stotta béattre
nar det ar pa en annan skola jag tror att det blir 6ppnare samtal att man
vagar ta upp saker som.. men som man kanske inte gér med en kollega for
det, &ven om man ska ga in i en mentorsroll sa ar man ju en kollega och man
ar pa samma skola /.../ och det blir da svarare att ta upp dom svara
samtalséamnena.

Jokinen och Vélijarvis (2017) studie rorande nyexaminerade larare och deras mentorer i
Finland visade pa att nyexaminerade larare upplevde det som positivt nar deras mentorer
arbetade pa en annan skola. Detta da det innebar en neutral utgangspunkt som i sin tur
skapade forutsattningar for att skapa en dialog i fértroende dar de kunde tala fritt.

Flera av mentorerna uppfattade att organiseringen kring mentorskapet till stor del handlade
om rektorerna pa de olika skolorna och hur viktigt de i sin tur ansag mentorskapet vara och
hur de prioriterade det. En utav mentorerna ansag att det fungerade bra pa den skolan hen
arbetade pa, men att det tills tror del var avhangande pa att rektorn pa skolan ansag
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mentorskapet vara sa pass viktigt. En annan mentor uppfattade att olika rektorer hen arbetat
for hade tyckt att mentorskapet var olika viktigt, vilket i sin tur hade speglats i hur hens
mentorskap i sin tur blivit organiserat. Den variation i prioritering av mentorskapet som
mentorerna uttrycker gar i linje med de brister som Bjerkholt & Hedegaard (2008) menar kan
uppsta nar en decentraliserad modell fér mentorskap rader. Entusiasm och prioritet for
uppdraget kan variera fran person till person pa lokal niva, och pa sa satt paverka
forutsattningarna for uppdraget i stort.

Nagot som tva mentorer ansag vara ett problem kring organiseringen utav mentorskapet var
att det fanns en grundstruktur som rektorerna inte uppfattades ha kunskap kring. Rektorernas
brist pa kunskap och information kring mentorskapet uppfattades leda till att nyexaminerade
larare blev utan mentor eller att mentorskapet inte organiserades pa det satt mentorerna
uppfattade att det borde. Jokinen et al. (2008) skriver att rektorer behdver mer kunskap kring
mentorskapet, samt att kommun och ledning maste se mentorerna och mentorskapet som en
god investering.

Och da vet jag inte om det &r sa att rektorn inte har kunskap och satter in
med en gang, eller om det &r sa att det gloms bort. /.../ Rektorer vet inte att
det finns mentorer liksom att det finns, det finns en lista med rektorer som
man kan anvanda inom kommunen.

Rektorerna vet inte, man har hoppat over ett led. /.../ vi som ar mentorer vet
hur det borde ga till pa ett ungefar, men dom dar emellan,
verksamhetschefer och rektorer vet inte hur det ska ga till. Eller sa ar det
lagre prioriterat. Sa det finns en ordning, men den foljs inte.

Rektorer och hogre lednings paverkan pa mentorskapet var nagot som flera utav mentorerna
uppfattade som bristfallig. Flera av mentorerna uppfattade att bristen pa tydlig organisering
fran hogre upp i organisationen ledde till att mentorskapet blev véldigt fritt och individuellt
for var och en att planera och genomfora, eller att det i vissa fall f6ll mellan stolarna. Vidare
uttryckte flera av mentorerna att de sjalva inte uppfattade sig ha nagon insyn kring
mentorskapsarbetet i kommunen eller vilka andra som arbetade som mentorer.

...da var det ju oerhort stor frinet, men det har aldrig.. alltsa nar det borjade
sa var det ju valdigt tydligt att alla nya ska ha en mentor. /.../ Men det har
aldrig varit.. jag tror aldrig det har varit systematik i (kommunen). /.../ Vilka
ar mentorer nu? Eller vilka blir tillfragade och bli mentorer, har dom ens
nya mentorer? Det vet jag inte.

Min kansla ar att det ar valdigt lite uppstyrt fran forvaltningssidan alltsa
toppen pa skolorganisationen. Det ar upp till rektorer att 16sa och fixa
mentorskap for sina nyexaminerade larare. Och det innebér ju att det ar
valdigt fritt for dom mentorerna som &r mentorer att lagga upp arbetet
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precis som man vill. Vi har inga gemensamma tréaffar, vi har inga riktlinjer
langre.

...ordningen och organisationen kring det hela gor ju att det blir lite svart att
sta stoddigt och saga att man &r helt trygg i det for att det ar lite svart och
veta just forvantningar bade fran adept och fran ledning. /.../ Men jag blir
ju, jag blir ju valdigt besviken pa var organisation som jag jobbar och som
jag egentligen ska sta for hela vagen nar jag till exempel fatt en ny kollega
for ett tag sen som inte ens har blivit erbjuden for att dom inte vet hur dom
ska losa det. For att ingen svarar hogre upp hur det ska ga till. Det tycker
jag blir pinsamt for man har gatt ut och lovat stort.

Nér det galler mentorsrollen och vad som férvéntas utav mentorer skriver Daoud (2017) att
det kravs att en mentor maste forsta vad den egna rollen innebar samt dess bakgrund for att pa
ett effektivt kunna stétta nyexaminerade larare. Den studie som Frels et al. (2013) genomférde
visade pa att bade mentorer och adepter énskade en tydlig struktur kring hur mentorskapet
skulle genomforas, och att mentorer 6nskade en okad forstaelse infor vad deras arbete som
mentor innebar. Flera mentorer i studien uppgav bristen pa tydliga direktiv som ett
problemomrade. Frels et al. (2013) foreslar darfor att en klar vision och tydligare riktlinjer bor
implementeras i forhallande till mentorskapet.

En utav mentorerna uppfattade att det fanns goda forutséattningar att som mentor inom
kommunen fa kunskap kring mentorskapet och traffa andra mentorer. Mentorn namnde
gemensamma natverkstréffar for mentorer inom kommunen samt en gemensam mentorsgrupp
pa kommunens gemensamma larplattform dar man vid behov kunde fa kontakt med andra
mentorer inom kommunen. Denna mentor arbetade inom samma kommun som de mentorer
som uppfattade att ett sddant centralt natverk inte fanns att tillga. Daoud (2017) skriver att det
till stor del &r upp till mentorerna sjalva att aktivt under sitt mentorskap soka upp tillganglig
information och resurser.

En mentor uppfattade att det uppstod situationer dar adepten fatt riktlinjer eller instruktioner
fran hogre ledning kring mentorskapet som mentorn sjalv inte blivit informerad om. Detta i
sin tur ledde till att situationen forsvarades en aning da mentorn inte uppfattade att hen hade
fatt tillgang till den information som hen uppfattade var nédvéndig for att kunna utfora sitt

uppdrag.

En utav de intervjuade mentorerna uttryckte att hen innan sitt mentorskap hade storre
forvantningar pa en tydligare organisation kring det hela. Mentorn uttryckte att hen med
tiden anpassat sina forvantningar och “gillar ldget”, men att hens forvintningar kring
organisationen dels stod fast trots att uppfattningen var att de inte uppfylldes for nérvarande.

Jag hade nog mer forvantningar just pa organisationen det ar ju den som
jag inte ar n6jd med. FOr dom gick ju ut och sa valdigt stort hur det skulle
ga till. /.../ Sa det hade jag val haft storre forvantningar pa, att det skulle, att
man skulle jobba efter den organisation som &r satt.
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Flera av mentorerna uppfattade aven att mentorskapet inte langre prioriterades pa samma
satt som de ansag att det gjorts tidigare. Tva av mentorerna uppfattade att det numera talas
mindre om mentorskapet eller i vissa fall inte alls. Flera utav mentorerna hade en uppfattning
om att det forr funnits en tydligare struktur kring organiseringen som numera forsvunnit,
vilket i sin tur lett till att mentorskapet inte langre prioriteras i samma utstrackning som de
uppfattade att det tidigare gjort. En mentor lyfte att det tidigare funnits mentorstraffar, nagot
som dven det forsvunnit med tiden. Dock talade en annan mentor om att mentorstraffar
fortfarande genomfordes inom kommunen, med undantaget for det senaste aret da pandemin
forsvarat situationen.

Da var det det i alla fall [prioriterat]. Nu kan jag inte sdga for det pratas
aldrig om mentorer langre.

Det pratas valdigt lite om mentorskapet. Det gor det. Det kdnns ndstan som
att det har forsvunnit lite.

Nej men tidigare tror jag att det var sa att det fanns liksom en mer
organisation i liksom kommunens skolorganisation dar pengarna betalades
ut och liksom man héll i det mer gemensamt. Nu tror jag det mer ar varje
rektor som fatt l6sa sin egen mentor. Och da betalas det av rektorns budget
sa det finns liksom inget varde eller nan, nat som haller ihop det rent
centralt. Och da blir det ingenting av det heller liksom. /.../ .. jag marker ju i
min egen stad da att det liksom har sipprat undan.

33



7 Diskussion

Detta avsnitt inleds med en diskussion av studiens metod, foljt utav en resultatdiskussion i
forhallande till studiens syfte och forskningsfragor.

7.1 Metoddiskussion

Studiens urvalsmetod och tillvagagangssatt ansags vara val utformade i forhallande till
studiens syfte och forskningsfragor. Eftersom det rérde sig om en kvalitativ studie ansags fem
deltagare vara nog for att kunna samla in tillrackligt med data for att kunna presentera ett
resultat. Nagot som eventuellt hade bidragit till ett bredare resultat ar om fler personer hade
deltagit i studien. Under urvalsprocessen upptacktes det att det fanns ett problem gallande att
fa kontakt med personer som arbetade som mentorer inom skolan. Bristen pa tydliga listor
eller register Over mentorer bidrog till att urvalet inte blev sarskilt stort, och vidare till att
endast ett tiotal personer kunde kontaktas med forfragan om att delta i studien. Om fler
personer hade kunnat kontaktas hade troligtvis fler &ven deltagit i studien. Dock anses utfallet
pa fem deltagande mentorer i studien vara nog i forhallande till studiens storlek och
omfattning. Den radande Covid-19 pandemin bidrog &ven till att utgangslaget inte var
optimalt, da arbetssituationen ute pa skolorna redan var oerhort pressad. Detta dr nagot som i
sin tur kan ha bidragit ytterligare till att personer inte upplevt sig ha tid att aterkomma eller
delta i studien.

Den fenomenografiska forskningsansatsen syftar till att visa pa personers uppfattningar av ett
fenomen genom att beskriva variationen och mangfalden av uppfattningar (Dahlgren &
Johansson, 2015). Det resultat som presenteras i studien visar pa detta, men det gar inte att
bortse fran att om fler personer hade deltagit, hade troligtvis dnnu fler uppfattningar kunnat
identifierats och presenteras. For att ytterligare sakerstélla att redovisa sa grundliga data som
mojligt hade &ven en kombination med kvantitativ metod i form utav enkater kunnat
implementeras tillsammans med intervjuerna. Dock ansags detta inte vara relevant i
forhallande till studiens omfattning eller den valda forskningsansatsen. Att éver huvud taget
kunna skicka ut ett sadant formular hade troligtvis blivit svart, da det som tidigare konstaterat
inte funnits tydlig information gallande vilka personer som kunde kontaktas rorande
deltagande i studien. Samtidigt som fenomenografin som tidigare konstaterat syftar till att
presentera ett utfallsrum dar uppfattningar kring ett fenomen framtrader, &r det omajligt att i
en undersokning garantera att alla tinkbara uppfattningar identifieras (Dahlgren & Johansson,
2015). Ett annat undersokningstillfalle med andra deltagare kan troligtvis leda till en utékning
av uppfattningar kring fenomenet i fraga.

Den radande pandemin ledde i sin tur till att samtliga intervjuer fick genomféras 6ver internet.
Dock ansags inte detta paverka resultaten eller studien i stort, da samtliga intervjuer kunde
genomforas utan nagra tekniska problem. Det gar dock inte att utesluta att intervjuerna hade
kunnat spela ut pé ett annat satt om de genomférts ansikte mot ansikte. Aven formuleringarna
utav intervjufragorna kan ha paverkat de intervjuades svar, nagot som inte gar att utesluta.
Det resultat som presenteras i studien utgar darfor ifran hur mentorerna uppfattade
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mentorskapet i stunden for intervjun och i forhallande till de omstandigheter som intervjun
genomfordes under. Om en intervju ansikte mot ansikte hade genomforts under ett annat
tillfalle med andra formuleringar utav intervjufragorna, ar det mojligt att resultaten inte hade
fallit ut pa exakt samma séatt. Dock anses de likheter och tydliga teman som framgick under
analysen, vara en indikation pa att uppfattningar kring mentorskapet strackte sig 6ver personer
och omstandigheter.

7.2 Resultatdiskussion

Syftet med denna studie var att identifiera mentorers uppfattningar kring mentorskapet, samt
se till hur mentorskapet kan utformas for att pa ett framgangsrikt sétt bidra till skolans
utveckling. Mentorers uppfattningar kring mentorskapet har redovisats tidigare under delen
géllande resultat och analys, och i detta avsnitt kommer studiens resultat diskuteras vidare
utifran studiens syfte och forskningsfragor. Avslutningsvis foljer tva avsnitt dar en slutsats
samt forslag pa vidare forskning inom omradet for att ytterligare fordjupa insikten kring
mentorer och mentorskap presenteras.

7.2.1 Mentorskap for skolutveckling

Nagot som framgatt i denna studie ar att samtidigt som mentorers uppfattningar kring
mentorskapet ar breda och i vissa fall komplexa, rader en konsensus kring att mentorskapet
uppfattas som positivt och betydelsefullt for skolans utveckling. Mentorskapet uppfattas bidra
till skolans utveckling pa flera plan. Flera utav mentorerna i studien lyfter hur de uppfattar att
mentorskapet bidrar till att de sjalva far nya kunskaper och utvecklas i sin roll som larare
genom kontakten och arbetet med de nyexaminerade lararna. For att skolan skall fortsatta
utvecklas racker det inte att forlita sig pa de nyexaminerade larare som kommer in i
verksamheten, da de oftast inte utgor majoriteten utav lararna pa en arbetsplats. Det &r viktigt
att de larare som redan ar verksamma ocksa far chans att reflektera 6ver sina metoder och sin
yrkesroll for att ha mojligheten att utvecklas i takt med ny kunskap och det radande
forskningslaget. Genom att som verksam larare vara mentor at en nyexaminerad larare
uppfattar mentorer att de far den mojligheten, och pa sa satt kan fortsétta vara en del utav
skolans utveckling, snarare an att stanna av. Det gar att se det som att kombinationen av
nyexaminerade larares farska kunskap fran lararutbildningen, tillsammans med mentorernas
erfarenhet och kunskap kring skolkulturen, ar en framgangsrik modell for att inte tappa delar
utav skolans organisation pa vagen. Samtidigt som det &r en framgangsrik modell, gar det att
argumentera vidare for att det kravs kontinuerligt stdd och utrymme for reflektion for att
garantera att mentorskapet framgangsrikt bidrar till skolutvecklingen. Om mentorer och
nyexaminerade larare ses som essentiella delar for skolutvecklingen, kan behovet att
ytterligare stod for bada parter ses som lika nddvandigt. Precis som Jokinen et al. (2008)
skriver, kan nyexaminerade larare genom stdd bidra till skolutvecklingen i ett mycket tidigare
skede &n om de lamnas utan. For att mentorer vidare skall kunna utmana och reflektera kring
sin mentorsroll, nagot som flera mentorer i studien uppfattade att mentorskapet gav dem
tillfalle att gora, visar forskning pa att det kravs tillfalle for reflektion och diskussion mentorer
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emellan (Clarke et al. 2013). Detta for att mentorer skall fa en djupare insikt kring sitt
mentorskap och arbetet med nyexaminerade ldarare. Att konstatera att mentorer ar vitala for
skolans utveckling &r ett forsta steg, men det gar inte att sluta dar. For att mentorer skall
kunna spela sin roll och pa ett framgangsrikt sétt bidra till skolutvecklingen, gar det att se som
nodvandigt att de sjalva far forutsattningar att reflektera och vidare utmana mentorsrollen.

Nagot som &r intressant och i vissa fall gar att se som orovackande ar dock att flera mentorer
anser att bland det framsta de kan gora for skolans vidare utveckling &r att se till att halla de
nyexaminerade lararna kvar inom yrket. Att halla nyexaminerade larare kvar inom yrket var
nagot som flera utav mentorerna uppgav som en stor del utav motivationen bakom att éver
huvud taget bérja arbeta som mentor. Detta gar att tolka som att mentorskapets syfte i stort
har forskjutits och att mentorskapet idag pa vissa hall gar att se som ett verktyg for att slacka
brander, snarare &n nagot som skall bidra till vidare kunskapsutveckling inom professionen.
Att manga nyexaminerade larare lamnar yrket efter en kort tid &r ett dilemma, men det &r
nagot som kan motverkas pa andra sétt &n att satta in en mentor som férvantas fungera som en
I6sning pa problemet. Oavsett om mentorer gor ett fantastiskt jobb, kvarstar fortfarande de
krav och den chock som nyexaminerade larare idag stélls infér vid évergangen fran teori till
praktik. Det gar att argumentera for att mentorskapet hade kunnat bidra till en djupare
utveckling som pedagog om omsténdigheterna kring nyexaminerade larare hade forandrats.
Bara det faktum att vissa av mentorerna uppfattar att nyexaminerade larare franséager sig
ratten till en mentor eftersom de inte upplever sig ha tid, &r nagot som gar att tolka som en
indikation pa att forutsattningarna for mentorskap inom skolan idag inte ar optimala. Att
mentorer skall behdva uppfatta det som sitt uppdrag att se till att en kollega inte lamnar yrket,
kan pa manga sétt ses som att mentorskapet inte far mojligheten att fylla det syfte och bidra
till den typ utav utveckling som fran bérjan var tanken. Det &r pd manga satt svart att se det
som att mentorskapet fran borjan endast var tankt som en nodinsats for att férhindra nya larare
fran att ge vika for pressen, snarare an ett stod och mojlighet till personlig utveckling inom
yrkesrollen.

| forhallande till att fler av mentorerna sag att halla larare kvar inom yrket som bland det mest
essentiella, gar det dven att se som intressant hur deras uppfattningar kring vad mentorskapet i
stort gick ut pa i forhallande till skolutveckling. Tva utav mentorerna foll till stor del i linje
med det humanistiska perspektiv som Wang & Odell (2002) talar om, dér det emotionella
stodet sag som det mest kritiska. Samtidigt var det tva utav mentorerna vars uppfattningar
snarare anslot sig till det situerade perspektivet, dar uppratthallning och introduktion till
skolans organisation sags som det mest essentiella. Nagot som ar intressant har ar att ingen
utav mentorerna i studien tydligt visade pa uppfattningar kring mentorskapet som gick i linje
med det kritiskt konstruktivistiska perspektiv som pa flera sétt gar att koppla till den
framvéaxande synen pa larande som en process som ifragasatter och utmanar radande normer
och kultur (Heikkinen et al. 2008; Wang & Odell, 2002). En mentor i studien uppgav att
mentorskapet bidrog till att hen reflekterade och till viss del ifragasatte de tillvdgagangssatt
hen anvénde sig utav i sin undervisning. Dock kunde inte nagra uppfattningar hos mentorerna
identifieras dar det fanns en tydlig tanke eller stradvan mot att genom mentorskapet bidra till
skolans utveckling genom att dekonstruera eller utmana den radande kulturen. | stallet
uppfattades det emotionella savél som praktiska stodet kring introducering till skolans
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organisation framst verka inom den redan radande skolkulturen tillsammans med de redan
existerande normerna och strukturerna. Kan det vara sa att mentorernas fokus pa att se till att
nyexaminerade larare stannar inom yrket blir som en bromskloss? Att fokuset pa att forhindra
en smérre katastrof forsamrar mojligheterna for ytterligare reflektion och djupare insikt kring
vad mentorskapet faktiskt kan betyda for den framtida skolutvecklingen?

Att standigt skapa mojligheter for vidare skolutveckling ar nédvandigt, och mentorskap kan i
forhallande till det pa manga satt ses som ett nédvandigt och viktigt verktyg. Det ar darfor
viktigt att mentorer far méjligheten att bidra till att nyexaminerade larare utmanar sig sjalva,
fordjupar sin kunskap och reflekterar dver yrket. For att detta skall vara en méjlighet gar det
att argumentera for att mentorskapet maste ses som ett verktyg for kunskapsfordjupning och
utveckling, samt ges forutsattningar och resurser for att pa ett framgangsrikt satt fungera. Att
halla nyexaminerade larare kvar inom yrket &r i sig sjalvklart otroligt viktigt for
skolutvecklingen, men fragan ar om det ar rimligt att mentorer skall se det som en sa pass stor
del utav sitt uppdrag?

7.2.2 Behov av struktur

Samtliga mentorer i studien uppfattar som tidigare konstaterat mentorskapet som nagot viktigt
for skolans utveckling. Dock framgar det att uppfattningarna kring huruvida hégre ledning
uppfattar mentorskapet som lika viktigt gar isar. Samtidigt som vissa utav mentorerna
uttrycker en frustration éver hogre lednings brist pa prioritering nar det kommer till
mentorskapet, uttrycker en annan mentor att hen uppfattar det motsatta. Detta kan i sin tur ses
som ett resultat utav organiseringen kring mentorskapet i stort, narmare bestamt hur det kan
skilja sig at oerhort beroende pa vilken skola mentorerna arbetar. I stallet for att mentorskapet
redan fran borjan ar en tydlig prioritet, ar uppfattningen att det ar upp till rektorer och i manga
fall mentorerna sjalva att organisera och planera for att se till att det 6ver huvud taget
genomfors. Detta leder till att den energi och tid som mentorerna &mnar lagga pa sitt
mentorsuppdrag, i flera fall i stillet behGver ga till att se till de praktiska omstandigheterna
som exempelvis tidsplanering. Det gar att argumentera for att utan tydliga forvantningar och
riktlinjer kring mentorskapet, ar det mojligt att mentorernas egen motivation och energi infor
uppdraget svalnar. Detta da det i stallet for att betraktas som ett viktigt arbetsuppdrag riskerar
att ses som allt for tidskravande och omstandligt, da resurser och prioritet uteblir. Denna
uppfattning som flera av mentorerna i studien delade gar vél i linje med det behov utav
struktur som Frels et al. (2013) uttrycker i deras studie.

En fraga som uppstar utifran mentorerna i studiens uppfattningar kring organiseringen utav
mentorskapet &r, vems ansvar ar det egentligen? En mentor uppfattade organiseringen utav
mentorskapet som mycket god och att rektor prioriterade uppdraget och att en tydlig struktur
fanns. Samtidigt var det flera mentorer som hade en motsatt uppfattning, och i stéllet uttryckte
en besvikelse dver ledningens brist pa struktur och prioritering nar det kom till mentorskapet.
Skall det vara sa att valet av arbetsplats fullt skapar forutsattningarna for huruvida du som
mentor kommer kunna utfora ditt uppdrag pa ett framgangsrikt satt? Skall det vara upp till
mentorerna sjalva att organisera gemensamma tréffar eller grupper, eller soka upp om sadana
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eventuellt existerar? Daoud (2017) argumenterar for att sa ar fallet, samtidigt som Frels et al.
(2013) och Jokinen et al. (2008) uttrycker ett behov utav tydliga riktlinjer for mentorer samt
Okad kunskap hos rektorer och ledning kring mentorskapsuppdraget.

Att mentorernas uppfattning om organisering och struktur varierade till sa pass stor del, gar att
tolka som en indikation pa att en 6vergripande struktur och tydligare riktlinjer behdvs. Detta
for att garantera att mentorskapet genomfors pa ett framgangsrikt satt, oavsett skola och/eller
rektor. Vidare var det flera utav mentorerna som uppfattade rektorns kunskap kring
mentorskapet som bristfallig, nagot som &r intressant i forhallande till det faktum att
mentorskap for nyexaminerade larare i huvudsak ses som rektorns ansvar. Det ar forstaeligt
att mentorer blir frustrerade om den instans som &r ansvarig for deras arbete inte uppfattas ha
tillracklig kunskap kring vad det faktiskt innebé&r. Att ledningen inte visar upp tillracklig
kunskap kring uppdraget, kan troligtvis tolkas av manga som att det inte &r av sa stor prioritet.
P& samma sétt sander det tvetydiga signaler nér flera utav mentorerna uppger att de inte far
tillrackligt med tid for mentorskapet, samt att adepterna i vissa fall inte far avsatt tid over
huvud taget. Det kan tolkas som orovackande att majoriteten av mentorerna i den har studien
uppfattar det som att arbeta som mentor pa manga séatt landar i huruvida det ar vart det eller
inte. Mentorerna uppfattar att det utbyte och den kunskap som de anskaffar sig genom
mentorsuppdraget, vager upp gentemot alla de omstandigheter som férsvarar uppdraget i
allmanhet. Det kan diskuteras huruvida det alls &r rimligt att ett arbete som utfors pa uppdrag
av hogre ledning och pa flera satt beskrivs som nodvandigt, ges sa knapphandiga resurser att
mentorerna maste ta utav sin lediga tid for att ha maéjlighet att gora ett bra jobb.

Fragan uppstar har, om skolan och rektorerna verkligen prioriterar mentorskapet, eller om det
snarare slutar vid att det later bra att utat sdga sig ha mentorer, utan att faktiskt lagga ner tiden
och omorganisera for uppdraget i sig. Om alla dr rungande dverens om att mentorskap for
nyexaminerade larare ar nagot positivt och viktigt, varfor upplever da mentorer idag att
organiseringen forsvunnit och prioriteringen uteblir? Det gar att tolka utifran resultaten i
denna studie att det inte racker att ha en mentor och en adept, och forvanta sig att en
framgangsrik mentorskapsrelation skall folja. Omstandigheter, resurser och i vilken grad
mentorerna uppfattar att deras arbete uppskattas av ledning och kollegor, &r delar som i hdg
grad paverkar huruvida mentorerna uppfattar att de pa ett framgangsrikt sétt kan utfora sitt

uppdrag.

7.2.3 Mentorskapets framtida utformning

| en studie som den har dar mentorers uppfattningar kring mentorskap star i fokus, ar det
naturligt att fragor kring hur mentorskapet ar utformat uppstar. Detta da mentorskapets
utformning och organisering till stor del ligger till grund for de uppfattningar och asikter som
mentorerna i studien yttrat. Det gar att argumentera utifran det resultat som presenterats i den
har studien, att mentorskapets utformning ar ett omrade i behov utav utveckling och eventuell
omorganisering i stort.

Samtidigt som flera utav mentorerna i studien talade om mentorskapet i forhallande till
lararutbildningen, framgick det att majoriteten av dem uppfattade mentorskapet som ett
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uppdrag med stor frihet och utan nagra vidare riktlinjer eller tydlig struktur. Trots att
mentorskap for nyexaminerade larare pa manga satt ses som ett medel for att underlatta
overgangen fran teori till praktik, verkar det inte finnas mycket som binder de tva instanserna
samman. Att mentorskapet bor integreras ytterligare med lararutbildningen &r nagot som flera
tidigare studier har markerat (Bjerkholt & Hedegaard, 2008; Fransson & Gustavsson, 2008;
Jokinen et al., 2008; Jokinen & Valijarvi, 2017), och dven utifran resultaten i den har studien
gar det att argumentera for att det finns ett behov av tydligare samhdorighet mellan teori och
praktik. Teorin skulle i detta fall vara lararutbildningen, och praktiken mentorskapet for
nyexaminerade larare.

Om mentorskapet ar tankt att fungera som ett verktyg for att underlatta 6vergangen fran teori
till praktik, vore det inte fordelaktigt om dessa tva delar i en storre utstrackning integrerades
med varandra? Det gar att argumentera for att det finns ett behov och en utmaning nar det
kommer till att ta vara pa och i storre utstrackning arbeta mot att garantera och vidareutveckla
mentorskapet. Detta som en central del i den vidare skolutvecklingen, snarare an en isolerad
insats som sker utan inverkan eller paverkan i férhallande till skolan i stort. Mentorerna
efterfragar systematik, struktur och framfor allt att mentorskapet prioriteras. | stallet for att
vara en insats som till stor del prioriteras utifran rektorers budget, ar det mojligt for
mentorskapet komma att ses som ett planerat och kontinuerligt samarbete mellan
lararutbildning och verksamhet? Om mentorskapet syftar till att ta vid dar lararutbildningen
slutar, gar det att se det som nddvandigt att de mentorer som atar sig uppdraget i storre
utstrackning &r insatta i och medvetna om hur deras adepters forutsattningar ser ut. Vidare
lyfte flera mentorer hur tillfallet att fa diskutera i tillsammans med andra mentorer som den
basta delen utav mentorsutbildningen. Om mentorskapet skulle fa chansen att utvecklas till ett
tydligare samarbete forankrat i lararutbildningen, skapas nya mojligheter for kollegiala
samarbeten och kunskapsutbyten som stracker sig dver skolgrénserna. Snarare &n att mentorer
ses som en liten del som opererar utifran den skola de arbetar pa, skulle de komma att tillnéra
ett storre sammanhang och mojligen pa ett mer framgangsrikt satt kunna utnyttja de
kunskaper och resurser som finns att hdmta hos varandra.

Mentorerna i studien delar uppfattningar som i stort visar pa ett decentraliserat system dar
valet av arbetsplats samt rektorers kunskap kring och prioritering utav mentorskapet spelar en
stor roll. De brister med ett decentraliserat system som Bjerkholt & Edegaard (2008) talar om
utformar sig tydligt i mentorernas uppfattningar, dar det inte gar att garantera en kontinuitet i
de lokala stodstrukturer som vissa av mentorerna tidigare uppfattar har funnits kring
mentorskapet. En mer centraliserad organisering for mentorskap med ett tydligt samarbete
med lararutbildningen kan ses som ett steg pa vagen mot att garantera att mentorskap for
nyexaminerade larare alltid ses som en prioritet och viktig tillgang (Bjerkholt & Edegaard,
2008), snarare an att det ar avhangande pa politiska eller ekonomiska omstandigheter.
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8 Slutsats

Denna studie syftade till att identifiera och lyfta fram mentorers uppfattning rérande sitt
mentorskapsuppdrag. Hur uppfattar mentorer mentorskapet? Sa 16d den inledande
forskningsfragan i den hér studien, och utifran det som presenterats i det har arbetet gar det att
konstatera att samtidigt som mentorers uppfattningar om mentorskapet skiljer sig at pa flera
hall, finns det 4&ven manga likheter. Mentorerna uppfattade mentorskapet som nagot positivt
och sag det som en viktig del i skolans vidare utveckling. Samtidigt gick asikterna isar
gallande hur vl mentorskapet fungerade i praktiken samt vilka férutsattningar och resurser
som uppfattades finnas till hands. Dessa skillnader i uppfattningen utav organiseringen kring
mentorskapet gar att se som en f6ljd utav den decentralisering som rader kring mentorskap
inom skolan, och de stora skillnader som pa sa vis kan uppsta skolor emellan. Brist pa struktur
och kunskap kring uppdraget hos rektorer och ledning identifierades som en frustration hos
mentorerna. Flera av mentorerna uppfattade dven att intresset for och prioriteringen av
mentorskapet hade svalnat med tiden, och dnskade se fler kollegiala insatser for att pa sa satt
skapa en storre samhorighet och fortsatt utveckling inom mentorsrollen.

Bristen pa organisering kring mentorskapet framgar tydligt som ett omrade som majoriteten
utav mentorerna uppfattar som problematiskt. Den andra forskningsfragan i den har studien
handlar om hur mentorskapet kan utformas for att pa ett framgangsrikt sétt bidra till skolans
utveckling, nagot som i allra hogsta grad ar relevant i forhallande till organiseringen utav
uppdraget. Mentorer uppfattar att det finns en brist pa struktur och tydliga riktlinjer nar det
kommer till mentorskapet. Det gr att argumentera for att mentorskapet har kommit till att bli
isolerat och i vissa fall bortglomt, till foljd utav brist pa kunskaper och tydliga
tillvagagangssatt kring hur det bor utformas. Mentorskap for nyexaminerade larare ar en vital
del i skolutvecklingen, men utifran de asikter och tankar som yttrats utav mentorerna som
deltagit i studien framgar det att uppdraget inte prioriteras i den utstrackning det forvantas
utav flera. Mentorskapet skall ta vid dar lararutbildningen slutar, men utan tydlig integration
mellan de tva instanserna riskerar det i stallet att bli en bro som star utan tydlig férankring till
nagon utav de sidor den amnar fora samman. Genom att ytterligare centralisera mentorskapets
organisering samt prioritera och integrera mentorskapet med lararutbildningen ges mojligheter
for kollegial som individuell utveckling fér mentorer och nyexaminerade larare, samt
forutsattningar for att pa en hogre niva skapa struktur och riktlinjer. Detta for att kunna
garantera att oavsett skola, arbetsgivare eller ekonomiska resurser, skall mentorer for
nyexaminerade larare ha lika goda forutsattningar att pa ett framgangsrikt sétt kunna utféra
sitt uppdrag.
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9 Forslag for framtida forskning

Det finns flera omraden och delar kring mentorskap som vidare kan undersokas for att skapa
en bredare och djupare forstaelse. Nagot som hade varit intressant vore att vidare undersoka
mentorers uppfattningar kring mentorskapet i en storre skala. En storre studie dar fler
mentorer deltar och som dven stracker sig dver ett flertal kommuner hade kunnat bidra med en
mer omfattande redovisning utav mentorers uppfattningar kring mentorskapet. Detta for att
eventuellt dven kunna genomféra en komparativ studie mellan olika kommuner for att se om
uppfattningar utav mentorskapet skiljer sig at beroende pa kommun. Detta for att fa ytterligare
insikt kring hur organisering kring mentorskap for nyexaminerade larare kan utformas for att
kunna sékerstélla en kontinuitet och standard oberoende av arbetsplats.

Vidare hade det varit intressant att dven undersoka mentorers uppfattningar kring
mentorskapet i forhallande till de uppfattningar som adepter och rektorer har. Flera utav de
tankar och uppfattningar som mentorerna i den har studien ger uttryck for &r kopplade till just
adepterna och rektorerna. Genom att &ven understka deras uppfattningar, kan en bredare bild
kring mentorskap for nyexaminerade ldrare troligtvis framtrada.

Auvslutningsvis gar det utifran det som presenterats i den har studien att argumentera for att
det finns behov utav en dvergripande undersékning kring mentorskapets organisering. De
skillnader kring struktur och riktlinjer som framgar gar att tolka som att det brister nagonstans
kring organiseringen av mentorskapet pa en hogre niva. Detta visar i sin tur pa behovet utav
ytterligare forskning rérande hur mentorskapet eventuellt tydligare hade kunnat organiseras
pa en nationell niva. Ytterligare studier gallande en mer centraliserad modell for organisering
kring mentorskap for nyexaminerade larare hade pa manga satt kunnat bidra till djupare insikt
kring hur mentorskapet kan fortsétta vara ett viktigt inslag i den svenska skolutvecklingen.

41



10 Referenser

Aspfors, J., & Fransson, G. (2015). Research on mentor education for mentors of newly
qualified teachers: A qualitative meta-synthesis. Teaching and Teacher
Education, 48, 75-86.

Assarroudi, A., & Heydari, A. (2016). Phenomenography: A missed method in medical
research. Acta Facultatis Medicae Naissensis, 33(3), 217-225.

Backman, J. (2016). Rapporter och uppsatser (3., [rev.] uppl. ed.).

Bjerkholt, E., & Hedegaard, E. (2008). Systems promoting new teachers’ professional
development. In Fransson, G., & Gustafsson, C. (Eds.) Newly qualified teachers
in Northern Europe. Comparative perspectives on promoting professional
development (Vol. 4). Gavle: Gavle University Press, 45-75.

Clarke, M., Killeavy, M., & Moloney, A. (2013). The genesis of mentors’ professional and
personal knowledge about teaching: perspectives from the Republic of Ireland.
European Journal of Teacher Education, 36(3), 364—375.

Dahlgren, L. O., Johansson, K. (2015). Fenomenografi. | Fejes, A., & Thornberg, R. (ed)
Handbok i kvalitativ analys (2., utok. uppl. ed.).

Daoud, N. (2017). “Being” the PDS Triad: My PDS Experiences as a Teacher Candidate, a
Mentoring Teacher, and Beyond. School-University Partnerships, 10(2), 42—45.

Denscombe, M. (2009). Forskningshandboken: for smaskaliga forskningsprojekt inom
samhéllsvetenskaperna. (2. uppl.) Lund: Studentlitteratur.

Devos, A. (2010). New teachers, mentoring and the discursive formation of professional
identity. Teaching and Teacher Education, 26(5), 1219-1223.

Eisenschmidt, E., Heikkinen, H. L. T., & Klages, W. (2008). Strong, competent and
vulnerable. Experiences of the first year as a teacher. In Fransson, G., &
Gustafsson, C. (Eds.) Newly qualified teachers in Northern Europe.
Comparative perspectives on promoting professional development (Vol. 4).
Gévle: Gévle University Press, 125-147.

Fransson, G., & Gustafsson, C. (Eds.) (2008). Newly qualified teachers in northern Europe:
Comparative perspectives on promoting professional development (Vol. 4).
Gavle: Gavle University Press.

Frels, R. K., Zientek, L. R., & Onwuegbuzie, A. J. (2013). Differences of Mentoring
Experiences across Grade Span among Principals, Mentors, and Mentees.
Mentoring and Tutoring: Partnership in Learning, 21(1), 28-58.

42



Haggarty, L., Postlethwaite, K., Diment, K., & Ellins, J. (2011). Improving the learning of
newly qualified teachers in the induction year. British Educational Research
Journal, 37(6),

Harrison, J., Dymoke, S., & Pell, T. (2006). Mentoring beginning teachers in secondary
schools: An analysis of practice. Teaching and Teacher Education, 22(8), 1055—
1067.

Heikkinen, H. L. T., Jokinen, H., & Tynjala, P. (2008). Reconceptualising mentoring as a
dialogue. In Fransson, G., & Gustafsson, C. (Eds.), Newly qualified teachers in
Northern Europe. Comparative perspectives on promoting professional
development (Vol. 4). Gavle: Gavle University Press, 107-124.

Jokinen, H., Morberg, A., Poom-Valickis, K., & Rohtma, V. (2008). Mentoring newly
qualified teachers in Estonia, Finland and Sweden. In Fransson, G., &
Gustafsson, C. (Eds.), Newly qualified teachers in Northern Europe.
Comparative perspectives on promoting professional development (Vol. 4).
Gavle: Gavle University Press, 76-106.

Jokinen, H., & Vélijarvi, J. (2017). Making mentoring a tool for supporting teachers’
professional development. In Banja, M. K. (Ed.), Selected readings in
education, 97-108.

Kroksmark, T. (1987). Fenomenografisk didaktik [Phenomenographic didactics]. Géteborg
Studies in Educational Sciences, 17(2), 373 s.

Lander, R. (2013). Nyblivna larares upplevda kapacitet i arbetet med eleverna — varifran
kommer den? Pedagogisk Forskning I Sverige, 18(3-4), 216-237.

Larsson, S. (1986). Kvalitativ analys - exemplet fenomenografi (Issue January 1986).

Lararforbundet (2020). Nya larares introduktion till yrket - En rapport om introduktionstiden.
https://res.cloudinary.com/lararforbundet/image/upload/v1596442904/db7b9a92
8h3a95c94ddc737c43ee23el/Nya larares introduktion till yrket.pdf

Marton, F. (1981). Phenomenography - describing world around us conceptions. Instructional
Science, 10, 177-200.

Mathur, S. R., Gehrke, R., & Kim, S. H. (2013). Impact of a teacher mentorship program on
mentors’ and mentees’ perceptions of classroom practices and the mentoring
experience. Assessment for Effective Intervention, 38(3), 154-162.

Noffke, S. E. (1997). Professional, personal, and political dimensions of action research.
Review of Research in Education, 22, 305-343.

Orgill M. (2012) Phenomenography. I: Seel N.M. (ed) Encyclopedia of the Sciences of
Learning. Springer, Boston, MA.

43


https://res.cloudinary.com/lararforbundet/image/upload/v1596442904/db7b9a928b3a95c94ddc737c43ee23e1/Nya_larares_introduktion_till_yrket.pdf
https://res.cloudinary.com/lararforbundet/image/upload/v1596442904/db7b9a928b3a95c94ddc737c43ee23e1/Nya_larares_introduktion_till_yrket.pdf

Roberts, A. (2000). Mentoring revisited: A phenomenological reading of the literature.
Mentoring and Tutoring: Partnership in Learning, 8(2), 145-170.

Schulleri, P. (2020). Teacher Mentoring: Experiences from International Teacher Mentors in
Kazakhstan. Asian Journal of Education and Training, 6(2), 320-329.

Tschannen-Moran, M., & Hoy, A. W. (2007). The differential antecedents of self-efficacy
beliefs of novice and experienced teachers. Teaching and Teacher Education,
23(6), 944-956.

Wang, J., & Odell, S. J. (2002). Mentored learning to teach according to standards-based
reform: A critical review. Review of Educational Research, 72(3), 481-546.

Wang, J., & Odell, S. J. (2007). An alternative conception of mentor-novice relationships:
Learning to teach in reform-minded ways as a context. Teaching and Teacher
Education, 23(4), 473-489.

Astrand, B. (2012). Does Teacher Education Matter? Newly Graduated Teachers’ Evaluations
of Teacher Education in Sweden. Reflecting Education, 8(2), 6-22.

44



11 Bilagor

11.1 Bilaga 1: Intervjuguide

Inledande fragor:
Hur ser din nuvarande arbetssituation ut?

Hur ser din arbetserfarenhet som mentor ut? (Hur manga adepter, hur lange)

Forkunskaper
Har du genomgatt nagon typ utav handledarutbildning/mentorskapsutbildning?
Om ja:

- Hur sag den utbildningen ut?

- Pavems initiativ genomfordes utbildningen? (Ditt, arbetsgivare, kollegor etc.)

- Uppfattar du det som att utbildningen férsedde dig med kunskaper och metoder som
du har fatt anvandning utav i ditt mentorsuppdrag?

- Vad var enligt dig det basta med mentorskapsutbildningen?

- Finns det nagot som du anser att mentorskapsutbildningen inte tog upp som du hade
onskat vore en del?

Om nej:

- Hade du velat genomga en sadan utbildning? Varfor/varfor inte?
- Finns det nagot som du uppfattar att en sadan utbildning hade kunnat bidra med till
ditt mentorskapsuppdrag?

Organisering

Skulle du kunna berétta hur ditt mentorskap ser ut? (Hur ofta traffas ni, nér traffas ni, under
vilka former etc.)

Vad lockade dig till att bli mentor? (ekonomiska fordelar, yrkesstatus etc.)
Uppfattar du att det anses vara en merit att vara mentor inom yrket?

Uppfattar du att ditt arbete som mentor prioriteras av din arbetsgivare och kollegor?
(utbildningstillfallen, stod, utvardering etc.)

Vad uppfattar du driver personer att bli alternativt inte bli mentorer?

Uppfattar du att du blir ersatt for det arbete du utfér som mentor? (ekonomiskt, tidsméssigt,
kunskapsmassigt utbyte etc.)
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Hur uppfattar du att mentorskapet ar organiserat? (Finns det en tydlig struktur, finns det
utrymme for frihet, riktlinjer etc.)

Har ditt uppdrag som mentor lett till andra uppgifter pa din arbetsplats?

Adeptsamarbete
Hur uppfattar du att relationen med de nyexaminerade lararna har sett ut?

Hur uppfattar du de nyexaminerade l&rarnas instéllning till mentorskapet?

Mentorsrollen
Vad uppfattar du att din roll som mentor innebar?
Vad skulle du s&ga ar dina huvudsakliga uppgifter som mentor?

Vilka omraden uppfattar du att mentorskapet framst ror? (emotionellt stod, undervisningsstod,
skolorganisation/kultur etc.)

Kanner du dig trygg i din roll som mentor? Varfor/Varfor inte?
Uppfattar du att du &r medveten om vad som férvéntas av dig som mentor?
Anser du att det finns nagra forvantningar pa dig som mentor? | sa fall vilka forvéantningar?

Vilka forvantningar har du som mentor pa mentorskapsuppdraget? Skiljer sig de
forvantningarna du har nu nagot fran de forvantningar du hade pa mentorskapsuppdraget
innan du borjade arbeta som mentor?

Vad anser du vara det mest givande med mentorskapet for dig som mentor?

Vad uppfattar du som de stérsta utmaningarna med mentorskapet?
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11.2 Bilaga 2: Missivbrev

Mitt namn ar Amelie Macsik och jag haller just nu pa att skriva min masteruppsats inom
amnet pedagogik vid den sociologiska institutionen vid Lunds universitet. Sedan tidigare har
jag en grundlararexamen med inriktning mot arskurs 4-6 vid Boras Hogskola. Min uppsats ror
mentorskap for nyexaminerade larare inom grundskolan, och jag har valt att fokusera pa
mentorers uppfattningar kring mentorskapet.

Syftet med min studie ar att identifiera och lyfta fram mentorers uppfattningar om
mentorsuppdraget, samt vidare relatera detta till hur mentorskapet kan utformas for att skapa
forutsattningar for ett gott utfall. Jag kommer darfor att genomféra intervjuer med mentorer
och hoppas att du kommer ha vilja och mgjlighet att delta.

Intervjun beraknas ta mellan 30-50 minuter.

e Intervjun kommer pa grund av den radande coronapandemin att ske dver internet.

e Deltagande i studien ar helt frivilligt, du kan alltsa vélja att avbryta ditt deltagande i
studien nar som helst.

e De uppgifter som framkommer under intervjun kommer endast att anvandas i

undersokningssyfte, och all insamlad data kommer att forstoras sa fort uppsatsen &r
examinerad och godkand.

o Alla personuppgifter kommer att behandlas konfidentiellt.

Om du har nagra fragor eller nskar delta i studien far du garna hora av dig till mig via
mailadressen nedan.

Med vanlig halsning,
Amelie Macsik

**********@ *k*k*k com
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