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Sammendrag

Temaet i denne studien er veiledning av nyutdannede barnehagelaerere. Formalet med studien er
a fa et innblikk i nyutdannedes opplevelser av veiledningsordningen de har mottatt i overgangen

fra utdanning til yrke. Problemstillingen vi har valgt for var studie er fglgende:

Hvordan opplever nyutdannede barnehagelaerere sitt utbytte av veiledningsordningen i

overgang fra utdanning til yrke?

For a fa en innsikt i opplevelsene av veiledningsordningen, har fire informanter fra ulike
kommuner blitt intervjuet gjiennom et kvalitativt semistrukturert intervju. Funnene i studien viser
at det er variasjoner i opplevelsene og erfaringene rundt veiledning. Et sentralt funn er at
informantene virker samstemte over at overgangen oppleves som utfordrende. Det viser seg at
det er vanskelig for deltakerne i studien a se sammenhengen mellom kunnskapen tilegnet
gjennom utdanningsforlgpet og de yrkespraktiske ferdigheter som kreves i mgte med krav og
forventninger i profesjonen. Resultatene fra studien viser at veiledning kan vaere en god arena
som kan bidra til 3 se og forsta denne sammenhengen tydeligere. Gjennom informantenes utsagn
og beskrivelser vises det at organiseringen og strukturen i veiledningen har veert av betydelige
forskjeller. Noe som har resultert i at utbytte av veiledningen har veert varierende for deres videre

profesjonskvalifisering i barnehagen.



Forord

Denne studien er skrevet av to forfattere. Da vi bestemte oss for a skrive denne oppgaven
sammen, hadde vi blandede fglelser. Det var nytt og ukjent, men vi sitter igjen med en god
magefglelse. Denne prosessen har latt oss utfordre, st@tte og motivere hverandre.

Etter to leererike og utfordrende ar, kan vi med stolthet og lettelse endelig si oss ferdig med var

oppgave. Veien hit har vaert krevende, men vi er glade for at vi har gatt veien sammen.

Masteroppgaven hadde ikke vaert mulig a fa i havn uten hjelp fra deltakerne i studien var. Vi er
veldig takknemlige for at de tok seg tid i sine travle arbeidsdager til 3 dele sine opplevelser og

erfaringer rundt veiledning. Takk!

Vi vil rette en stor og spesiell takk til var dyktige veileder, Liv Torunn Eik. Gjennom denne perioden
har du kommet med gode og konstruktive innspill til oppgaven var. Vi har satt veldig pris pa din

hjelp der veien videre har veert uklar, ditt alltid gode humgr og hyggelige veiledningssamtaler.

Til sist vil vi rette en stor takk til venner og familie som har stgttet oss hele veien, selv da
motivasjonen var har vaert pa det laveste. Vi har vaert pa bristepunktet flere ganger, og hadde ikke

klart det uten alle heiarop fra dere.

Bergen og Lillestrgm, 31.05.2022

Helene Monsen og Charlotte Lunder Bueng
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1 Innledning

| denne mastergradavhandlingen har vi valgt a forske pa nyutdannede og nytilsatte
barnehagelaereres opplevelser av veiledningsordningen. Veiledning kan sees pa som en
leeringsarena hvor hensikten er utvikling og leering. Det kan vaere en arena hvor deltakerne kan
utvikle undersgkende tilnaerminger, kreative prosesser, etiske problemstillinger, utgve kritisk
tenkning og utvkelse kunnskaper og erfaringer (Bjerkholt, 2017). Overgangen fra utdanning til yrke
beskrives ofte i faglitteraturen som «praksissjokk». Praksissjokk blir i noen tilfeller beskreve med
at utdanningen ikke er tilstrekkelig nok, og at de nyutdannede plutselig ma beherske oppgaver i
praksis som ikke er kjent gjennom utdanningen (Smeby & Mausethagen, 2017). | overgangen fra
utdanning til yrke kan veiledning skape en bro, og veiledning kan vaere en viktig faktor i
barnehagelaereres profesjonskvalifisering dersom viktige forutsetninger for veiledning oppfylles

(Eik et al., 2020).

Som barnehagelzerer vil man oppleve a bli stilt krav og forventinger til. Disse kravene og
forventningene kan komme fra institusjonen selv, som eksempelvis personalets individuelle og
kollektive forventninger til hvordan arbeidet i barnehagen skal utfgres for a ivareta barnehagens
kvalitet (Eik et al., 2020). Krav og forventninger kan ogsa komme utenfra, pa et samfunnsniva i
form av styringsdokumenter, lovverk og politiske fgringer. Lov om barnehager og rammeplan for
barnehager er dokumenter alle som arbeider i barnehagen ma forholde seg til, og disse sier noe
om hvordan personalet skal arbeide for a na barnehagens mal (Kunnskapsdepartementet, 2017b).
| 2018 tradte det i kraft nasjonale retningslinjer for veiledning av nyutdannede som inneholder
ulike prinsipper og forpliktelser. Prinsippene om veiledning for nyutdannede skal bidra til a skape
sammenheng mellom profesjonskvalifisering i utdanning, og videre profesjonalisering i yrket.
Prinsippene beskriver at veiledning skal ivareta og utfordre nyutdannede i utgvelsen av yrket,
bidra til 3 videreutvikle kompetanse og praksis blant nyutdannede for 8 motivere de nyutdannede
til a videreutvikle seg og bli veerende i yrkesfeltet (Kunnskapsdepartementet, 2018). | denne
studien er det dermed aktuelt a fa en dypere innsikt i hvordan nyutdannede barnehagelzerere

opplever utbytte av veiledningsordningen i overgang fra utdanningen til yrkeslivet.



1.1 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal

| denne studien gnsker vi 3@ undersgke nyutdannede og nytilsatte barnehagelzereres overgang fra
utdanning til yrke, og fa et innblikk i hvordan de nyutdannede opplever sitt utbytte av den
nasjonale veiledningsordningen. Det vil for oss vaere interessant @ se om veiledningsordningen
fungerer etter intensjonene, eller om den kan utvikles og forbedres. Vi har valgt a avgrense var
studie til 3 handle om de nyutdannede barnehagelzrerenes utbytte av veiledningen, og har pa
bakgrunn av dette valgt a ikke sette sgkelys pa veiledernes erfaringer rundt veiledning. Vi
fokuserer pa de nyutdannedes egne oppfatninger av veiledningen. Vi undersgker dette gjennom

folgende problemstilling:

Hvordan opplever nyutdannede barnehagelaerere sitt utbytte av veiledningsordningen i

overgang fra utdanning til yrke?

For a undersgke oppgavens problemstilling, har vi utarbeidet to underspgrsmal som vil fungere
som en rettesnor for oppgavens diskusjonsdel. Bakgrunnen for dette er at problemstillingen kan
sees fra to ulike sider. Gjennom dataene vi har innhentet erfarte vi at det var nyttig for oss a
analysere hvordan veiledningen har stgttet de nyutdannedes profesjonskvalifisering, og hvordan
organiseringen av veiledningen kan pavirke utbytte av veiledningen. Vi har med utgangspunkt i

dette formulert fglgende forskningsspgrsmal:

1) Stgtter veiledningen de nyutdannedes videre profesjonskvalifisering?
2) Hvordan kan organiseringen av veiledningen pdvirke nyutdannedes utbytte av

veiledningsordningen?

For a gjgre det oversiktlig vil de to ovennevte spgrsmalene diskuteres hver for seg i oppgavens
drgftingsdel. Deretter vil vi ha en sammenfattende drgfting som kan bidra til 3 gi oss et tydeligere
svar pa var overordnende problemstilling. For a besvare problemstillingen har vi samlet inn data
gjennom kvalitative intervjuer. Vi har gijennomfgrt intervjuer av fire nyutdannede
barnehagelaerere fra ulike kommuner som mottar veiledning pa sitt andre ar som nyutdannet.
Bakgrunnen for at vi har valgt informanter som har erfaringer over to ar med veiledning, skyldes at
det allerede foreligger mye forskning pa nyutdannede som har mottat veiledning i sitt fgrste ar av

yrket. Vi mener dermed at det er interessant 3 undersgke om erfaringene etter to ar peker i andre



retninger. Hovedfunn fra intervjuene vil, sammen med oppgavens teori, utgjgre grunnlaget for
oppgavens drgfting. Problemstillingen besvares med utgangspunkt i teori om nyutdannede,

veiledning og profesjonskvalisering. Dette kommer vi tilbake til senere i oppgaven.

1.2 Historikk, bakgrunn og tidligere forskning av veiledning for
nyutdannede

1 1997 ble det etter vedtak i Stortinget gjort forsgk med veiledning av nyutdannede lzerere i tre
fylker. For a sikre at nyutdannede lzerere far et opplegg for veiledning, ble det i 2003 etablert en
finansiering fra Statens side (Dahl et al., 2006). SINTEF gjorde en evaluering av veiledning av
nyutdannede lzrere. Evalueringen i sluttrapporten viser at samtlige fylker i aret 2005-2006 tilbyr

veiledning for nyutdannede (Dahl et al., 2006).

| 2008 ble det vedtatt nasjonale retningslinjer for veiledning av nyutdannede og nytilsatte lzerere i
barnehage og skole. Stortinget ber regjeringen i samarbeid med parter a utforme nasjonale
rammer for nyutdannede laerere som ivaretar at alle nytilsatte omfattes av veiledningsordningen
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Gjeldende avtale om veiledning av nyutdannede og nytilsatte i
barnehagen og skole ble inngatt i samarbeid med fglgende parter: Kunnskapsdepartementet,
Kommunens sentralforbund (KS), Private Barnehagers Landsforbund (PBL), Organisasjonene for
friskolene, Utdanningsforbundet, Pedagogstudentene i utdanningsforbundet, Norsk Lektorlag,
Skolelederforbundet og Universitets- og hggskoleradet (UHR). Malet bak de vedtatte nasjonale
retningslinjene og rammene for veiledning er a gi alle nyutdannede og nytilsatte leerere en god
overgang fra utdanning til yrke gjennom likeverdige tilbud om veiledning av god kvalitet, i trad

med prinsipper og forpliktelser partene har blitt enige om (Kunnskapsdepartementet, 2018).

Kommunens sentralforbund (KS) og Kunnskapsdepartementet (KD) inngikk i 2009 en
intensjonsavtale om at begge parter skal arbeide for a legge til rette for en veiledningsordning for
nyutdannede og nytilsatte laerere (Kunnskapsdepartementet, 2009). Malet bak intensjonsavtalen
var at alle kommuner og fylkeskommuner skal tilby veiledning til alle nytilsatte og nyutdannede
pedagoger i barnehagen, grunnskolen og videregaende opplaering. Partene er enige om at det er
behov for systematisk veiledning og oppfelgning de fgrste arene i yrkeslivet for a utvikle god

kompetanse og for a3 mestre yrket. Denne malsettingen med veiledning kan vaere med pa a sikre



en god overgang mellom utdanning og yrke, og kan bidra til a rekruttere, utvikle og beholde

dyktige nyutdannede barnehagelzerere og leerere (Rambgll, 2016).

Pa oppdrag fra Kommunens sentralforbund og Kunnskapsdepartementet har Rambgll (2014)
gjiennomfgrt en kartlegging og evaluering av veiledningsordningen for nyutdannede og nytilsatte
leerere. Kartleggingen i 2012 viser at andelen som mottar veiledning tilsvarer 63 prosent. | 2014
kan man se at andelen barnehagelaerere som far tilbud om veiledning har hatt en gkning til 67
prosent sammenlignet med resultatene i 2012 (Rambgll, 2014). | kartleggingen vises det ogsa at
veiledningsordningen saerlig er utbredt i Oslo og Akershus, og det vises at andelen
barnehagelaerere som deltar i en veiledningsordning er hgyere i kommunale barnehager (Rambgll,
2014). 12016 ble det gjennomfgrt en ny kartlegging og evaluering av veiledningsordningen, hvor
evalueringen viser at rundt 60 prosent av nytilsatte og nyutdannede mottar veiledning. Resultatet
viser et noe lavere andel enn det som kom frem av kartleggingen i 2012 og 2014 (Rambgll, 2016).
Evalueringen har i 2016 ogsa undersgkt hvordan nytilsatte og nyutdannedes inntrykk av veiledning
er, og undersgkelsen viser at 61 prosent av respondentene har godt inntrykk av veiledningen,

mens 13 prosent oppgir a ha et darlig inntrykk (Rambgll, 2016).

Evalueringene viser at det er mye som tyder pa at det gar i riktig retning nar det gjelder omfanget
og utbredelsen av veiledning til nyutdannede og nytilsatte leerere. Funnene fra undersgkelsen
tyder pa at det er stadig flere kommuner og fylkeskommuner som har en veiledningsordning ved
barnehager og skoler, men evalueringen viser ogsa at det fortsatt er for mange nyutdannede som
ikke far tilbud om veiledning (Kunnskapsdepartementet, 2021). Likevel tyder evalueringen pa at de
nyutdannede som mottar eller har mottatt veiledning er forngyd med tilbudet, og at de opplever
at veiledningen har bidratt til a styrke og trygge dem i rollen og bidratt til & videreutvikle egen
kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2021). Evalueringen viser til at 42% av de nytilsatte og
nyutdannede opplever at veiledningen i stor grad mgter deres forventninger, noe som tyder pa at
veisgkere er positive til veiledningen. Likevel viser det at ogsa 1 av 3 nytilsatte og nyutdannede

opplever at veiledningen ikke svarer til deres forventninger (Rambgll, 2016).



1.3 Oppgavens oppbygning

Problemstillingen belyses gjennom seks kapitler, og oppgaven er delt inn i fire hoveddeler: teori,
metode, presentasjon av funn fra intervjuene og drgfting. Kapittel 1 er innledningskapittel hvor

tema, problemstilling og historikk og bakgrunn av veiledning for nyutdannede presenteres.

| Kapittel 2 redegjgr vi for oppgavens teoretiske rammeverk, hvor relevant teori knyttet til
problemstillingenbelyses. Teoridelen er delt inn i tre ulike deler, hvor den fgrste delen omhandler
nyutdannede barnehagelaerere og deres overgang fra utdannelse til yrke. Del to handler om
barnehagelaereren som profesjonsutgver og deres profesjonskvalisering og kunnskapsutvikling.
Del tre omhandler tematikk rundt veiledning. | kapittel 3 tar vi for oss metoden som er brukt i
denne studien. Videre vil ogsa oppgavens fremgangsmate, begreper og etiske hensyn bli fremlagt i
kapittel 3. Videre vil vi ikapittel 4 presentere funn fra intervjuene. | kapittel 5 fglger oppgavens
diskusjonsdel, hvor hovedfunn fra intervju og oppgavens problemstilling blir drgftet i lys av teori
og empiri. Her har vi valgt ut de mest sentrale funnene som vi finner relevant for a besvare
problemstillingen var. | kapittel 6 vil vi oppsumere sentrale trekk og funn fra studien. | dette
kapittelet vil vi ogsa vise til hvordan samarbeidet mellom oss to som forfattere har vaert giennom
arbeidet med oppgaven. Deretter vil vi fremlegge metodiske refleksjoner, forslag og @nsker til en
eventuell videre forskning pa veiledning av nyutdannede. Avslutningsvis vedlegges
informasjonsskriv og samtykkeerklzering (vedlegg 1), intervjuguide (vedlegg 2) og meldeskjema til

behandling av personopplysninger (vedlegg 3).
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2 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet vil vi presentere relevant litteratur, forskning og teori som vi ser pa som aktuell
for a belyse funn i var empiri og som kan bidra til 3 besvare oppgavens problemstilling. Vi har valgt
a dele inn det teoretiske rammeverket i tre ulike deler som gjenspeiler hovedbegrep fra
oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal. | fgrste del vil det bli gjort rede for nyutdannede
barnehagelaerere, og innenfor dette kapittelet vil vi ta for oss nyutdannedes overgang fra
utdanning til yrkesfeltet, og deres mgte med barnehagekulturen. Deretter vil det i del to bli gjort
rede for barnehagelaereren som profesjonsutgver og hva som kjennetegner en profesjon. Innenfor
denne delen vil det bli gjort rede for nyutdannedes profesjonskvalifisering og kompetanseutvikling
som innebarer en individuell danningsprosess hvor utvikling og leering er sentralt. Videre vil det i
del tre bli gjort rede for praksisfellesskap hvor laering kan sees pa som kollektivt, der deltakerne
ilag utgver samme praksis. Her vil det bli gjort rede for hvordan nyutdannede lzerer og utvikler seg
i samspill med deltakere i et praksisfellesskap. Deretter vil det bli gjort rede for hvordan veiledning
kan vaere et godt verktgy for nyutdannede i deres videre profesjonskvalifisering. Det teoretiske
rammeverket som presenteres i dette kapittelet vil vaere gjeldene i oppgavens drgfting og analyse

av var empiri.

2.1 Nyutdannede barnehagelzerere

| denne delen vil vi presentere forskning og teori som kan bidra til 3 belyse nyutdannede
barnehagelaereres overgang fra utdanning til yrket. | oppgavens studie undersgker vi
barnehagelaerere som nyutdannede. De nyutdannede barnehagelaererne som har deltatt i studien

var er 2. ars nyutdannede og har mottatt veiledning i sitt andre ar i barnehageyrket.

Nyutdannedes overgang fra utdanning til yrket

Gjennom utdanning har nyutdannede barnehagelaerere i stor grad opparbeidet seg kunnskap,
forventinger og inntrykk av hvordan yrket vil bli og hva som forventes av dem i rollen (Smeby &
Mausethagen, 2017). Gjennom en fullfgrt barnehagelzaererutdanning har nyutdannede fatt en
legitim adgang til a tre inn i barnehageyrket. For nyutdannede blir ikke dette sett pa som et
sluttpunkt, men snarere som et startpunkt i profesjonsforlgpet og en viktig fase i den

nyutdannedes profesjonelle utvikling (Moe et al., 2013).



For den nyutdannede barnehagelaereren vil det veere en vesentlig forskjell fra det a veere student,
til det a vise og anvende den kunnskapen de har tilegnet seg gjennom utdanningen til a Igse ulike
oppgaver og situasjoner i praksis (Smeby & Mausethagen, 2017). Ifglge Smeby og Mausethagen
(2017) kan utdanningen forberede nyutdannede pa overgangen fra utdanning til yrket, men de
hevder at det alltid vil veere en overgang a bevege seg mellom to ulike arenaer. Overgangen som
nyutdannede mgter kan oppleves som utfordrende, men vil samtidig ha en vesentlig betydning for
nyutdannedes videre laringsprosesser. Utfordringer som nyutdannede megter i praksis, krever at
den nyutdannede utvikler sin egen kompetanse i 3 se og erfare meningsfulle sammenhenger
mellom de ulike elementene i profesjonell kompetanse. Overgangen krever at nyutdannede
rekontekstualiserer sin teoretiske kunnskap og setter den inn i nye sammenhenger og arenaer

som mgter dem i barnehagen (Smeby & Mausethagen, 2017).

Ifglge evalueringen av den nasjonale veiledningsordningen for nyutdannede nytilsatte leerere i
2016, vises det at over 50 prosent av de nyutdannede mener at gapet mellom utdanning og
praksis er stor, og at det kan oppleves som et praksissjokk (Rambgll, 2016). Overgangen fra
utdanning til yrke beskrives ofte som et sakalt praksissjokk, og kan defineres som en fglelse eller
opplevelse av a veere uforberedt og ha manglende kompetanse i praksis. Smeby og Mausethagen
(2017) mener det er grunn til a tro at det handler om oppgavene nyutdannede ma beherske i
praksis, som de ikke har mgtt tidligere gjennom utdanningsforlgpet. Nyutdannede kan pa denne
maten oppleve et gap mellom den kompetansen de har tilegnet seg gjennom
barnehagelaererutdanningen og krav og forventninger de mgter i yrkesfeltet. Praksissjokket kan
dermed forstds som at de nyutdannede er uforbredt for den virkeligheten de mgter i praksis

(Helgesen, 2014).

Den nyutdannedes mgte med barnehagekulturen

Dagens barnehager er preget av mangfold og variasjon, og en konsekvens av dette er at
barnehagene vil veere betydelig forskjellige. For at nyutdannede barnehagelaerere skal kunne
mestre de utfordringene de blir stilt overfor den fgrste tiden i yrket, er det avgjgrende at de har en
forstaelse for barnehagen som organisasjon og kultur (Moe et al., 2013). En organisasjon vil besta
av ulike mennesker som er i kontinuerlig utvikling og endring, og som gjennom disse prosessene
utvikler egne kulturer. Saljé (2006) definerer kultur som den samlingen av ideer, holdninger,

kunnskaper og andre ressurser vi tilegner oss gjennom interaksjon med menneskene og verden
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rundt oss. Kulturbegrepet kan brukes nar vi omtaler det som saerpreger en spesifikk nasjon eller
gruppe. Ofte bruker vi ord som den norske kulturen, bondekulturen, ungdomskulturen og
barnehagekulturen. Sistenevnte brukes om barnehagefeltet generelt, men kulturen i hver
barnehage kan veaere forskjellig. Eik et al. (2016) velger derfor a bruke kultur som overordnet
begrep nar det er snakk om barnehager generelt, og kontekst nar de viser til forhold i konkrete
barnehager. Kulturen i barnehagen kan hjelpe den nyutdannede ved at den definerer standarder
og kriterier for hvordan ulike situasjoner skal handteres, og kan vaere retningsgivende i forhold til
hva som er riktig atferd i ulike hverdagssituasjoner. Moe et al. (2013) vektlegger ogsa at kulturens

oppgave er a bidra til a skape en fglelse av samhold blant de som arbeider i organisasjonen.

At nyutdannede velger barnehagen som arbeidsplass, vil bidra til a styrke kvaliteten pa
barnehagen. Moe et al. (2013) vektlegger viktigheten av at nyutdannede far erfare barnehagen
som en arbeidsplass med bade mulighet for profesjonelle utfordringer og faglig utvikling. Laerende
barnehager star sentralt i mange av de barnehagepolitiske styringsdokumentene, og den viktigste
oppgaven er a fa en kultur som verdsetter leering, innovasjon og kreativitet (Moe et al., 2013). Det
kan likevel veere krevende for den nyutdannede a ta plass og vise sin faglighet. Mye av dette kan
ligge i hvordan kulturen i barnehagen oppleves. Barnehager utvikler egne strukturer og rutiner
som de ofte bruker som forsvar dersom de mgter pa nye krav utenfra. Disse strukturene og

rutinene vil fungere som hindringer for utvikling og endring (Moe et al., 2013).

Dersom en nyutdannet barnehagelaerer kommer inn i barnehagen og utfordrer eller setter
spgrsmalstegn ved rutiner, kan han eller hun mgte motstand. Moe et al. (2013) begrunner dette
med at forandringsprosesser kan oppleves som krevende. Det kan for mange vaere utfordrende 3
handtere at kjente arbeidsmater, rutiner og ordninger plutselig skal endres. Enkelte kan ogsa fgle
at de mister trygghet og forutsigbarhet, og at de kanskje ikke har den tilstrekkelige kompetansen
som endringen eller utviklingen krever (Moe et al., 2013). Dersom de ansatte tenker pa denne
maten vil de utvikle motstand og motstandshandlinger mot forandringene eller forslagene som
presenteres. Motstanden kan forklares pa ulike mater, men kan fgrst og fremst vaere knyttet til
egen interesse. Det betyr at den enkelte eksempelvis tenker pa hvordan forandringen vil prege og
pavirke en selv, og ikke ngdvendigvis hva som er det beste for organisasjonen. Motstand kan ogsa
oppsta dersom noen i barnehagen ikke vil forsta eller erkjenne behovet for endring pa et omrade.

De har kanskje en annen forstaelse av situasjonen, og Moe et al. (2013) hevder at de som har
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arbeidet i barnehagen i flere ar kan oppleve a vaere trgtte av endringer. Eik et al. (2016) viser til
Opdal (2008) som sier at selv om motstand kan oppleves som utfordrende, kan det ogsa veere en
vesentlig ressurs. Opdal (2008) hevder at motstand og kritisk tenkning vil kunne bringe inn nye
momenter som kan fgre til at beslutninger i barnehagen utfordres og endres, eller settes pa vent.
Motstand er dermed ikke en trussel, men en del av relasjonene i alt pedagogisk arbeid i
barnehagen. | mgte med motstand kreves det at en drgfter ulike perspektiver og utfordrer
motstanden (Eik et al., 2016). Eik et al. (2016) mener at det er fgrst nar de ulike perspektivene blir
gjort tilgjengelig for analyse og drgfting at motstanden vil kunne fgre til eventuelle endringer av

praksiser.

2.2 Barnehagelzereren som profesjonsutgver

Denne delen av teorikapittelet handler om barnehagelaereren som profesjonsutgver. | denne
delen vil vi fgrst gjgre rede for hva som kjennetegner en profesjon, og hva det vil si a8 vaere en
profesjonsutgver. A utdanne seg til 3 bli en barnehagelaerer handler om mer enn 3 ta en utdanning
og mer enn a utdanne seg til et yrke, det handler ogsa om a dannes til en profesjon (Hennum &
@strem, 2016). Ifplge rammeplan for barnehagelarerutdanningen skal utdanningen «gi grunnlag
for kontinuerlig profesjonell utvikling, og bidra til kritisk refleksjon og profesjonsforstaelse»

(Forskrift om rammeplan for barnehagelzaererutdanning, 2012, §1).

Utdanningen som barnehagelzerere gar giennom, kan betegnes som en begynnelse. | utdanningen
dannes det et grunnlag, men barnehagelaereren vil vaere i en kontinuerlig danningsprosess som
fortsetter i mgte med situasjoner og utfordringer som oppstar i praksis. Det vil derfor veere
vesentlig a presentere teori om profesjonskvalifisering som nyutdannede er en del av, og hvor
overgangen fra utdanning til yrke vil vaere sentral. Profesjoskvalifisering dreier seg om at man er i
en kontinuerlig prosess hvor bade individuell utvikling og lzering vil vaere sentralt, men ogsa

kunnskapsutvikling i et praksisfellesskap der deltakerne i praksis utgver barnehagens virksomhet.

Barnehagelaereryrket som profesjon

Molander og Terum (2008) betegner en profesjon som et yrke som utfgrer tjenester basert pa
kunnskap ervervet giennom en spesialisert utdanning. En profesjon kjennetegnes som et politisk
konstituert yrke som har oppnadd en politisk legitimitet for et bestemt samfunnsoppdrag (Grimen,

2008). For & utdannes innenfor barnehagelzereryrket kreves det en profesjonsutdanning fra
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hgyskole eller universitet, som bygger pa teoretisk og vitenskapelig kunnskap (Moe et al., 2013).
Barnehagelaererutdanningen kan sees pa som det viktigste grunnlaget for at en profesjon har
samfunnets tillit til & utfere bestemte oppgaver pa vegne av fellesskapet (Hennum & @strem,
2016). En barnehagelaerer kan dermed sees pa som en profesjonsutgver med bakgrunn i at
barnehagelaereren utfgrer bestemte oppgaver pa vegne av samfunnet som grunner ut i
samfunnsmandatet en star ovenfor. Barnehagelaereren er i sin yrkesutgvelse forpliktet til a
realisere barnehagens formal som er nedfelt i barnehageloven og forskrift til loven, som
rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2017b). En kan pa
mange mater si at barnehagelaereren som profesjonsutgver fungerer som et bindeledd mellom
samfunnet med hensyn til lover og forskrifter, og enkeltindividet relatert til barna i barnehagen og
deres foreldre. Som barnehagelaerer og profesjonsutgver ma en alltid bestrebe etter a finne gode
Igsninger for den enkelte, samtidig som en ivaretar krav for samfunnet. Imellom dette bindeleddet
kan det for en profesjonsutgver oppsta spenningsfelt, noe som krever at en klarer 3 anvende
kunnskap, erfaringer og skjgnn nar en identifiserer, reflekterer over og handterer spenningene

som oppstar (Hennum & @strem, 2016).

Med bakgrunn i den vanligste definisjonen av profesjonsbegrepet, kan barnehagelaereryrket anses
a veere en profesjon (Hennum & @strem, 2016). Om barnehagelaereryrket kan bli sett pa som en
fullverdig profesjon eller ikke har likevel vaert omdiskutert. En av de som har stilt motforestillinger
om a inkludere barnehagelaerere i profesjonsbegrepet, er Jens-Christian Smeby (2014).

Smeby karakteriserer profesjoner ved at de har spesialistkunnskap som gir dem legitimitet til 3
utfgre bestemte oppgaver, samtidig som kunnskapen skiller dem fra ufagleerte. Han mener at
barnehagelaerere og ufaglaerte har for utydelige eller for like oppgaver, og hevder at hvis
barnehagelaerere skal kunne kalles en profesjon, ma de utfgre oppgaver som ikke kan gjgres av
ufagleerte (Smeby, 2014). Med utgangspunkt i at profesjonaliseringen blir sett pa som ulgselig
knyttet til arbeidsfordelingen og oppgaver, setter han spgrsmaltegn ved om barnehagelaereryrket
kan kalles en profesjon. Han stiller spgrsmal til om barnehagelaerere har tilstrekkelig med
spesialistkunnskap til a legitimitere at de skiller seg fra ufaglaerte i barnehagen. Smeby sikter til at
barnehagen har et sakalt lekmannspreg hvor barnehagen har en utydelig arbeidsdeling fordi flere
av de ansatte i barnehagen har lav formell kompetanse. Han mener at sa lenge barnehagelaerere
gjor det samme som ufaglaerte, kan det slas til tvil om profesjonsbegrepet dekker

barnehagelaerere (Smeby, 2014). Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver kan imidlertid
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brukes som motargument om at barnehagelzerere og ufaglaerte i barnehagen utfgrer de samme
arbeidsoppgavene. Rammeplanen gir barnehagelzerere et szerskilt ansvar for 3 ivareta
barnehagens oppgaver, og de er gitt hovedansvaret for blant annet planlegging, dokumentasjon

og vurdering av det pedagogiske arbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2017b).

Profesjonskvalifisering og kompetanseutvikling hos nyutdannede barnehagelzerere

Gjennom utdanning og praksis gar man gjennom en kontinuerlig profesjonskvalifisering for a bli en
kompetent profesjonsutgver. Ifglge Smeby og Mausethagen (2017) innebaerer
profesjonskvalifisering den kunnskapen man tilegner seg gjennom en bestemt utdanning, og den
kunnskapen og leeringen man tilegner seg gjennom praksis i yrkesfeltet. De skriver overordnet om
profesjonskvalifisering, men vi velger a relatere dette til barnehagelaerere. Gjennom
barnehagelaererutdanningen er hensikten a kvalifisere barnehagelaereren til 3 utgve arbeid
innenfor det spesifikke yrkesfeltet, hvor formalet med profesjonsutdanningen er knyttet til

utgvelsen av barnehagens bestemte oppgaver.

Etter utdanning er det gnskelig at den nyutdannede barnehagelareren har tilegnet seg de
spesifiserte kunnskapene de har behov for i mgte med yrkesfeltet. Likevel er kunnskapsgrunnlaget
i de fleste profesjoner ofte for omfattende til at alt kan laeres under utdanning, noe som tilsier at
den nyutdannede ikke vil vaere ferdig kvalifisert. Det er mange oppgaver i barnehagefeltet som
krever den spesifiserte kunnskapen de har tilegnet seg gjennom utdanningsforlgpet, men det vil
ogsa vaere kunnskap som krever erfaringer de ikke har fatt tilgang til. Smeby og Mausethagen
(2017) hevder at den praktiske kunnskapen man tilegner seg i arbeidslivet er vel sa viktig som den
teoretiske kunnskapen man tilegner seg gjennom utdanningen. | profesjoner hvor
arbeidsoppgavene er komplekse, kreves det at profesjonsutgveren klarer a kombinere og flette

sammen ulike typer kunnskap (Gilje, 2017).

Sullivan og Benner (2005) mener at en profesjonell profesjonsutgver skal kunne utfgre handlinger
pa bakgrunn av forskningsbasert kunnskap, praktiske ferdigheter og vaere i stand til 8 vurdere
komplekse situasjoner pa en etisk og forsvarlig mate (S & B, 2005 fra Gilje, 2017).

Egenskapene som Sullivan og Benner (2005) refererer til, ser ut til 8 stamme fra Aristoteles skille
mellom de ulike kunnskapsformene episteme, techne og fronesis. Episteme knyttes til den

vitenskapelige kunnskapsformen som ofte viser til forskningsbasert kunnskap, mens techne
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knyttes til erfaringer og ferdigheter, og omtales ofte i litteraturen som den praktiske kunnskapen.
Aristotles knytter fronesis til tolkning og forstdelse, og blir ofte omtalt som den etiske kunnskapen
(Gustavsson, 2000, fra Bjerkholt, 2017). Sett fra Aristotles stasted, er profesjonskunnskap en
samordning av de tre ulike kunnskapsformene (Gilje, 2017). Gjennom utdanningen far en i
begrenset grad kjennskap til barnehagens praktiske oppgaver, noe som kan gjgre det utfordrende

for den nyutdannede veksle mellom teoretisk kunnskap og praktisk arbeid (Caspersen et al., 2017).

| overgangen fra utdanning til yrket mgter den nyutdannede ulike krav som stilles til
barnehagelaereres kompetanse. Ifglge Gotvassli (2015) forstas kompetanse som en evne til 3 mgte
komplekse krav, situasjoner og utfordringer. At nyutdannede og ansatte i barnehagen har en faglig
kompetanse blir sett pa som en viktig ressurs for organisasjonen, og er avgjgrende for at mal og
krav blir oppnadd. Kompetanse knyttes til et sett av samlende komponenter som kunnskaper,
ferdigheter, evner og holdninger som vil gjgre det mulig a utfgre handlinger og oppgaver i trad
med krav og forventninger i barnehagen (Gotvassli, 2015, s. 25; Lai, 2013, s. 46). De ulike
komponentene kan vare vanskelig a skille fra hverandre, fordi de er naert knyttet til hverandre

(Gotvassli, 2015).

Det finnes flere ulike forstaelser av begrepet kompetanse, og det at kompetanse er et flytende
begrep kan vaere en fordel fordi det kan tilpasses og rekonstrueres ut fra det perspektivet og
konteksen begrepet anvendes i (Eik et al., 2020). Eik, Steinnes og @degard (2020) ser pa
kompetanse ut fra et faglig og profesjonelt perspektiv hvor verdier, kunnskaper og ferdigheter,
muligheter og vilje er av betydning. Kompetanse ma ses i ssmmenheng med innholdet i
barnehagelaererutdanningen. Alle barnehagelaererutdanningene i Norge har en felles nasjonal
rammeplan som de skal fglge, men planen vil bli tolket og operasjonalisert ulikt ved de forskjellige
universitetene og hggskolene. | tillegg til dette sa vil den enkelte student tilegne seg kunnskaper
forskjellig, og fa et personlig forhold til det. Pa denne maten kan vi ikke beskrive barnehagelaereres
kompetanse som felles og enhetlig, men vi kan si at kompetansen har noen fellestrekk og bygger
pa noen av de samme grunnverdiene. A beskrive hvilken kompetanse som er viktig og gnskelig vil
vaere krevende, fordi behovet for kompetanse er i endring, og utdanningen vil kun vaere et

startpunkt for barnehagelaereres profesjonsutvikling (Eik et al., 2020).

17



Kunnskapsutvikling i praksisfellesskap

Gjennom dette kapittelet har vi forsgkt a vektlegge at videre leering etter endt udanning er en
kritisk og avgjgrende del av nyutdannedes profesjonskvalifisering. Caspersen, Havnes og Smeby
(2017) vektlegger livslang lering og kontinuerlig utvikling som vesentlig ved det a veere en
profesjonell profesjonsutgver. Allerede nar nyutdannede barnehagelarere trer inn i yrkeslivet, har
de tilegnet seg et kunnskapsgrunnlag, praktiske ferdigheter og en viss innsikt i hvordan yrket er.
Men av en profesjonell profesjonsutgver forventes det at de nyutdannede har en tilstrekkelig
oppdatert og relevant kunnskap og kompetanse, noe som krever at den nyutdannede er i

kontinuerlig leering giennom hele yrkeskarrieren (Caspersen et al., 2017).

Innenfor den sosiokulturelle forstaelsen star praksisfellesskapet sentralt. Wenger (2004) hevder at
vi som mennesker konstant er opptatt av a utgve alle mulige former for virksomheter. Nar
nyutdannede barnehagelaerere trer inn i yrkeslivet, mgter de kollegaer pa arbeidsplassen som er
opptatt av a utgve barnehagens virksomhet. Nar ansatte i en barnehage definerer barnehagens
virksomhet og sammen engasjerer seg i utfgrelsen, interagerer de med hverandre og verden rundt
seg. Pa denne maten oppstar det en kollektiv lzering i personalet, som med tiden resulterer i
praksiser som avspeiler eller skildrer utgvelsen og de sosiale relasjonene knyttet til virksomheten.
Praksisen som utgves tilhgrer en form for fellesskapet, som er skapt over en periode gjennom en
langvarig utgvelse av en felles virksomhet. Wenger (2004) betegner disse formene for fellesskaper

som praksisfellesskaper.

Praksisfellesskap knyttes til deltakelse i et fellesskap er preget av relasjoner som utvikles i et
arbeidsfellesskap over tid (Bjerkholt, 2017). Ifglge Lave og Wenger (1991) kreves det at deltakerne
ma involvere seg i felles praksis over lengre tid, slik at det etableres et fellesskap om praksisen
som utgves. Dette innebaerer at deltakerne gjennom erfaringer og samtaler i praksisfellesskapet,
utvikler en felles forstaelse og sammen finner Igsninger til hvordan situasjoner kan handteres. Pa
denne maten bidrar det til at det utvikles et felles repertoar og et sett av felles vurderingskriterier
(Bjerkholt, 2017). Nar Wenger (2004) prgver a forklare hvordan praksis er kilden til
sammenhengen i et fellesskap, knytter han praksis og fellesskap til tre viktige dimensjoner. Det
forste kjennetegnet ved praksis som kilden til sammenhengen i et fellesskap er deltakernes
gjensidige engasjement. Deltakerne i et praksisfellesskap er en gruppe som deler en felles

interesse, et sett med problemer eller en lidenskap for et tema og de involverer seg i fellesskapet
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med sin kunnskap. Dette er grupper som ikke ngdvendigvis trenger a arbeide sammen daglig, men
det viktigste er at de mgtes og holder sammen pa grunn av en felles interesse, felles oppgaver
eller felles problemstillinger (Gotvassli, 2015). Det andre kjennetegnet ved praksis som kilde til
fellesskapssammenheng, er felles virksomhet. En felles virksomhet er et resultat av en kollektiv
forhandlingsprosess som gjenspeiler deltakernes gjensidige engasjement. Virksomheten er ikke
felles i den forstand at alle deltakerne mener det samme eller er enige om alt, men ved at den er
forhandlet i fellesskap (Wenger, 2004). Det kan med andre ord sies @ handle om a rette
deltakernes engasjement eller oppmerksomhet mot et felles mal. Det tredje kjennetegnet er
utviklingen av et felles repertoar. Et praksisfellesskaps repertoarer kan omfatte rutiner, verktgy,
historier, symboler og mater a utfgre handlinger pa. Repertoarene blir oppdaget og produsert

gjennom fellesskapets eksistens, og blir en del av fellesskapets praksis (Wenger, 2004).

| det sosiokulturelle perspektivet blir laering sett pa som situert. Det vil kort fortalt si at tilegnelse
av kunnskaper og ferdigheter skjer giennom deltakelse i praksis. Situert lzering stammer fra Dewey
(1963) og hans undersgkelse av begrepet situasjon. Poenget hans var at vare erfaringer er ulgselig
knyttet til de situasjonene hvor vi gjorde erfaringene (Gotvassli, 2015). En student som er i
praksisopplaering i en barnehageavdeling, laerer eksempelvis ved a vaere i den sosiale
virkeligheten. Undervisningen pa skolen vil derimot lzere studenten om den sosiale virkeligheten
som barnehagen representerer (Klages, 2000). Et sentralt kiennetegn ved situert laering, er
leeringsprosessen som kalles for legitim perifer deltakelse. Prosessen starter med at den nyansatte
star pa utsiden, til han eller hun beveger seg i retning av full deltakelse i de sosiokulturelle
praksisene i et fellesskap (Lave & Wenger, 2003). Perioden som perifer deltaker vil gi den
nyutdannede en dpning inn i det sosiale fellesskapet. Dette kan bidra til ett nytt blikk og spgrsmal
ved situasjoner eller handlinger som de allerede etablerte deltakerne tar for gitt eller har sluttet a
undre seg over. Dette vil ogsa veere med pa a utvikle den nyansattes forstaelse ved a stadig bli

involvert i fellesskapets systemer og strukturer (Klages, 2000).

Som nyutdannet kan det vaere vanskelig a etablere seg i fellesskapet pa arbeidsplassen, og for a bli
et fullverdig medlem av et praksisfellesskap krever det a fa agdang til barnehagens virksomhet og
andre medlemmer av fellesskapet. A f3 tilgang til informasjon, ressurser og & fa muligheten til
delta spiller en sentral rolle for at den nyutdannede finner sin plass i praksisfellesskapet (Lave &

Wenger, 2003).
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2.3 Veiledning

Veiledningsbegrepet star sentralt i oppgavens probelmstilling, og vi ser det derfor som ngdvendig
a redegjgre for begrepet i denne delen. Vi vil senere i kapittelet gjgre rede for
profesjonsveiledning, og hvordan veiledningen kan vaere en hjelp og stgtte for den nyutdannedes

profesjonskvalifisering.

Veiledningsfeltet kan sees pa som komplekst og uoversiktlig og det kan vaere vanskelig a finne en
entydig definisjon pa hva veiledning er. Bjerkholt (2017) ser pa veiledning som en slags
fellesbetegnelse som omfatter mange former for veiledning. Veiledningen kan veaere palagt eller
frivillig, og veiledningsforholdet kan ha en varighet pa en lengre og kortere periode. Alt dette vil
avhenge av hensikten med veiledningen (Bjerkholt, 2017). Begreper som konsultasjon, radgivning,
supervisjon og coaching er naert beslektet med veiledningsbegrepert, og de har mange fellestrekk.
Alle de overnevnte begrepene betegner samtaler som skal fremme laering, utivkling og forandring.
Ulleberg og Jensen (2017) vektlegger ogsa at samtalene skal bidra til flere muligheter for a forsta
og for a handle. Den gjeldende veiledningsordningen som ble vedtatt i 2018, skal bidra til en bedre
overgang mellom utdanning og yrke ved at nyutdannede skal fa en stgrre trygghet og bevissthet
om egen komptanse og yrkesrolle (Kunnskapsdepartementet, 2017a). | tillegg vil veiledning bidra
til at den nyutdannede barnehagelaereren far mulighet til a utvikle sin profesjonelle praksis og

gjore en mer kvalifisert jobb for barna (Ulleberg & Jensen, 2017).

Profesjonsveiledning

Vivil i denne avhandlingen fokusere pa profesjonsveiledning, da denne formen for veiledning er
naert knyttet til de saerskilte arbeidsoppgavene i en profesjon. Profesjonsveiledning omhandler de
faglige, sosiale, kognitive og affektive sidene ved profesjonsarbeidet. | profesjonsveiledning vil det
ogsa veere rom for og fokus pa veisgkers personlige situasjoner og erfaringer (Bjerkholt, 2017).
Profesjonsutgvelse kan forklares som arbeid hvor man kombinerer kunnskap med praktisk
erfaring. En profesjonsutgver skal kunne tolke arbeidssituasjoner og oppgaver, l@se problemer og
begrunne beslutninger og handlingsvalg (Caspersen et al., 2017). Profesjonsveiledning vektlegger
en kombinasjon av bevisstgj@ring og refleksjon knyttet til egen profesjonsutgvelse, og hvordan en
kan fremsta som profesjonell og pa en mate som gir profesjonen autoritet (Bjerkholt, 2017). For a
definere veiledningsbegrepet trekker Bjerkholt (2017) frem ulike definisjoner som peker pa

vesentlige aspekter ved veiledning. Pa bakgrunn av dette har hun utformet fglgende definisjon:
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«Profesjonsveiledning er en type institusjonell virksomhet der profesjonens verdier og
kunnskapsgrunnlag er sentralt. Ndr profesjonsveiledning foregdr som skjermede samtaler
er det en mdlrettet dialogisk virksomhet mellom to eller fG personer i den hensikt G belyse
saksomrader fra ulike perspektiver. Refleksjon og kritisk gransking av antakelser som kan
ligge til grunn for ulike pedagogiske valg er vesentlig for at veiledning ogsd skal kunne bidra

til ny forstdelse og kvalitetsutvikling» (Bjerkholt, 2017, s. 88).

Profesjonsveiledning handler bade om a skape en naerhet og en avstand til profesjonsutgvelsen.
Ved at veisgker far hjelp til 3 sette ord pa og beskrive situasjoner som oppstar i praksis, vil det
skape en avstand til situasjonene. Ved hjelp av denne avstanden vil det bli mulig a analysere og
stille kritiske spgrmal til de pedagogiske handlingene som blir beskrevet, samt begrunnelsene som
kan ligge til grunn for handlingene. Kessels og Korthagen (1996) peker pa at veileder bgr rette
veisgkers oppmerksomhet mot a analysere detaljer som foregar i en praksissituasjon. De peker pa
at veileder ma hjelpe veisgker til a sette ord pa fglelser, tanker og vurderinger de gjorde i den
konkrete situasjonen de var en del av (Kessels og Korthagen,1996, referert i Bjerkholt, 2017). Pa
den maten kan veiledningen bidra til 3 utvikle veisgkers kontekstforstaelse. Med
kontekstforstaelse mener vi forhold i ulike omgivelser som kan ha betydning for forstaelsen eller

tolkningen av en situasjon (Bjerkholt, 2017).

Refleksjon

Som beskrevet i avsnittet over, legger Bjerkholt vekt pa refleksjon som vesentlig for a utvikle ny
forstaelse og kvalitet (Bjerkholt, 2017). Vi gnsker 3 fremheve refleksjonsbegrepet fordi det er et
begrep som gjennom denne masterutdanningen har engasjert oss, men ogsa fordi vi tenker at den
refleksjonen som fremmes i en veiledning vil ha betydning for den nyutdannedes opplevelse av
veiledningen de mottar. Vi vil presentere noen ulike refleksjonsdiskurser, og se pa hvordan

refleksjon kan bidra til 8 skape noe nytt og annerledes.

Begrepet refleksjon ble aller fgrst knyttet til hensikten med formelle veiledningsstamtaler
gjiennom Lauvas og Handal (2000) sin veiledningsstrategi «handling og refleksjon». Veiledningen
skulle hjelpe veisgker til a bli bevisst over og begrunne pedagogiske valg, og reflektere over

eventuelle konsekvenser knyttet til valgene (Bjerkholt, 2017). Nar Lauvas og Handal (2000)



utdyper refleksjonsbegrepet, viser de blant annet til det Donald Schén (1983) kaller for «reflection
on action» og «reflection in action». Refleksjon over en handling vil si at vi reflekterer over en
hendelse som skal finne sted, eller en hendelse som har skjedd. Vi kan tenkte tilbake pa hva vi
gjorde i gyeblikket, hva som bidro til resultatet og hva vi kunne gjort annerledes. Denne formen
for refleksjon er aktuell i formelle veiledningssamenhenger, og kan hjelpe oss a bli bevisst over
eller forsta ulike situasjoner. Nar vi reflekterer i en handling, reflekterer vi over det vi gjgr i
situasjonen. Refleksjonen kan oppsta i mgte med en situasjon som forandrer seg som et resultat
av den profesjonelles handlinger (Lauvas & Handal, 2000). Et eksempel pa dette kan vaere dersom
en barnehagelaerer midt i en foreldresamtale merker at hun ordlegger seg feil, og tenker at hun
ma beklage seg og rette opp igjen det hun har sagt. Da skjer det en rask og spontan refleksjon,
hvor barnehagelaereren selv skjgnner at det hun sier kan bli tolket feil. Denne formen for
refleksjon er ofte knyttet til uformelle veiledningssamtaler, hvor veileder kommer med kortfattede
rad eller en kort samtale som kan starte en refleksjonsprosess hos veisgker. Dette kan hjelpe den
nyutdannede der og da, slik at han eller hun ikke mister kontroll over situasjonen (Bjerkholt,
2017). Refeksjon kan brukes som et redskap for a skape mening i det som skjer rundt oss, og som

et redskap for a utvikle eller endre denne meningen eller forstaelsen (Lauvas & Handal, 2000).

Sgndena (2002) har gjennom sitt doktorgradsarbeid studert refleksjonsbegrepet, og kommet frem
til at det finnes to ulike refleksjonsdiskurser. Hun skiller mellom immanens og transcendent
refleksjon. Med immanens refleksjon beskriver hun et reflekssjonssyn som speiler
leererutdannernes meninger og pedagogiske handlinger, og som repeterer refleksjoner og
meninger som allerede finnes i feltet. | sin studie fant Sgndena (2004) at refleksjon ble brukt til
selvrefleksjon, og som et verktgy for a opprettholde teoretiske og praktiske tradisjoner. Dette ga
informantene lite rom for a tenke nytt, fritt og selvstendig. | en veiledningssituasjon vil ikke denne
formen for refleksjon bidra til 3 tilfgre noe nytt, og veisgker vil i liten grad fa utvikle egen
forstaelse. Nar Sgndena (2002) snakker om transcendens, knytter hun det til nyoppdagelse og
nyskapning. Bjerkholt (2017) peker pa at en slik tilnaerming til refleksjon kan bidra til 3 avdekke
noe nytt for deltakerne ved a overskride eksisterende forstaelsesrammer og handlingsmegnstre.
Den transcendente refleksjonsdiskursen er opptatt av a dpne veiledningssamtalene for felles
undring, og a vende oppmerksomheten mot laererens tenkning. Bjerkholt (2017) viser til et
eksempel som vi synes forklarer dette godt. Eksempelet gar ut pa at studenten Hilde skal ha

ansvaret for en samlingsstund i barnehagen. | en veiledningssamtale beskriver veilederen ett av
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barna som musikalsk, men Hilde forstar ikke hva veilederen mener med det. Her ma veilderen
«vende tanken til tanken», og reflektere over hvordan hun selv tenkte da hun brukte begrepet
musikalsk (Bjerkholt, 2017). Her brukte veisgker muligheten til & utforske hva veileder egentlig

mente, og fikk en ny forstaelse og betydning av begrepet.

Organisering av veiledningen

Kvalifisert veiledning skaper ifglge Utdanningsdirektoratet (2019) en god overgang mellom
utdanning og yrke. For at veiledningsordningen skal veere god og varig, ma eiere, styrere og
veiledere bli enige om hvordan veiledningen skal organiseres (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Arbeidsgivere har et overordnet ansvar for at de nyutdannede barnehageleererne far tilbud om
veiledning, mens barnehagestyrer har ansvar for a tilrettelegge og implementere
veiledningsordningen i barnehagen. Ordningen kan organiseres forskjellig, men alle arbeidsgivere
bor ifglge nasjonalt nettverk for veiledning gi de nyutdannede tilgang til et faglig fellesskap der de
kan vise sin usikkerhet, presentere tanker og utfordringer, og bygge sin kompetanse vitende om at

innholdet i veiledningssamtalene er taushetsbelagte (Moe et al., 2013).

Individuell og gruppeveiledning

Veiledningen kan forega bade som individuelle og skjermede samtaler, eller i gruppe med andre
nyutdannede. | individiell veiledning vil fokuset vaere pa den nyutdannedes lering i en en-til-en
relasjon, og innholdet i veiledningen vil primaert veere rettet mot den nyutdannedes personlige
opplevelser. Den nyutdannede skal utfordres til 8 begrunne sine handlinger og forestille seg saken

ut fra andre perspektiver (Worum, 2014).

Teorier om gruppeveiledning kan vaere forankret i bade en individorientert og en sosiokulturell
tilnaerning. En individorientert tilneerming setter veisgker i fokus, og det er veisgker som i
hovedsak skal formulere Igsninger pa de utfordringene han eller hun star overfor (Worum, 2014).
De andre deltakerne kan stille spgrsmal etter tur, og hjelpe veisgker til a bevisstgjgre og utvikle sin
praksisteori (Lauvas, Lycke & Handal, 1997, i Worum, 2014). Den sosiokulturelle tilnaermingen
bygger pa et konstruktivistisk syn pa leering, og legger vekt pa at kunnskapen blir konstruert
giennom samhandling, og ikke gjennom individuelle prosesser (Dysthe, 2001). Gruppeveiledning
har stgrre fokus pa leering i et fellesskap, hvor veiledningsgrunnlag blir undersgkt og diskutert

sammen med andre. Det er ikke bare veisgkeren som ma svare pa spgrsmal og veere aktiv, alle
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som deltar i veiledningen kan bidra med sine synspunkter og erfaringer. Denne formen for
veiledning vil gi den som blir veiledet flere perspektiver pa sin sak, og det kan bidra til at veisgker

far et bredere grunnlag for a ta kvalifiserte valg og avgjgrelser senere (Worum, 2011).

Veilederrelasjonen

Godt fungerende veiledningsordninger har noen fellestrekk, blant annet betydningen

av hvem som gir veiledning (Utdanningsdirektoratet, 2019). En veileder skal bidra til den
nyutdannedes profesjonelle utvikling og lzering, og Lejonberg (2018) vektlegger at veilederen skal
vaere erfaren og ha formell veilederkompetanse fra eksempelvis en veilederutdanning. Vi gnsker i
dette avsnittet a trekke frem relasjonen mellom veileder og veisgker, da dette kan ha betydning

for den nyutdannedes utbytte av veiledningen.

Veiledning kan forega med bade interne og eksterne veiledere. Intern veiledning handler om at
veiledningen gjennomfgres av en intern ansatt, og er spesielt knyttet til nyutdannede som skal ha
en bestemt oppfelging. Andre ganger er veileder en ekstern person, som vil si at veilederen
kommer fra en annen barnehage eller fagadministrasjon. Det finnes fordeler og ulemper med
bade interne og eksterne veiledere, og derfor vil det vaere viktig a tenke gjennom hva hensikten og
innholdet med veiledningen skal veere (Ulleberg & Jensen, 2017). En intern veileder har gjerne mer
innsikt i kulturen i barnehagen og kan enklere bidra til at den nyutdannede inkluderes blant
kollegaene, men Lejonberg (2018) argumenterer imidlertid mot at leder eller styrer skal ha
veiledningsansvar for de nyutdannede. Dette begrunnes blant annet i de etiske sidene knyttet til
veiledningsrelasjonen. For at veiledningsforholdet skal bli vellykket er det fgrst og fremst
avgjgrende a skape og opprettholde en relasjon mellom veisgker og veileder som er preget av
tillitt og trygghet. Flere understreker betydningen av at veisgker kan stole pa at veileder er lojal.
Dersom veileder er styrer eller leder vil veilederen ha mer erfaring og hgyere status enn veisgker,
noe som kan gjgre at relasjonene vil vaere asymmetriske. Veileder star i et maktforhold overfor
den nyutdannede, og er dermed i en posisjon hvor mulighetene til & pavirke veisgker i positiv eller
negativ retning kan bli store (Lejonberg, 2018). Ulleberg og Jensen (2017) presenterer et eksempel
som vi mener beskriver dette pd en god mate. Eksempelet omhandler at en nyutdannet, ung leerer
hadde veiledning med sin egen rektor. Den nyutdannede hadde hele tiden i bakhodet at
ansettelsen var midlertidig og at rektor hadde makt til 3 la henne fortsette eller avslutte
arbeidsforholdet nar aret var over. Dette preget hvilke problemstillinger den unge leereren valgte

a drgfte i veiledningen (Ulleberg & Jensen, 2017). Ifglge Moe et al. (2013) vil makt utspille segi alle
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relasjoner, og i en veiledningssituasjon vil det innebaere at veilederen har et etisk ansvar for a

bruke den til det beste for den nyutdannede.

Lejonberg (2018) konkluderer ikke ngdvendigvis med at ledere ikke kan vaere veiledere for
nyutdannede, men at lederen har forpliktelser knyttet til bade lederrollen og veilederrollen som
kan skape utfordringer og komplisere veiledningsforholdet. Dette indikerer at veisgkere trolig vil
ha mer utbytte av 3 ha en veileder som ikke er leder i tillegg, eksempelvis en kollega uten
lederansvar. Et slikt veiledningsforhold vil antakelig gke potensialet for veisgkers profesjonelle

utvikling (Lejonberg, 2018).

Systematikk

For at et veiledningsforhold skal fungere etter intensjonene, vil systematikk i veiledningsarbeidet
ifglge Lejonberg og Fginum (2018) vaere vesentlig. Dette innebzerer at det er utarbeidet og satt
mal, og at malene diskuteres og justeres underveis. Dersom malene for veiledningsarbeidet er
utydelige, kan det drive veiledningen i ulike retninger. Veisgker og veileder bgr derfor bli enige om
overordnede mal tidlig i veiledningen, diskutere hva malene for veisgkers utvikling skal veere og
hvordan veiledningen kan bidra til 3 nd malene (Bjgrndal, 2009, Hobson mfl., 2009, i Lejonberg &
Fginum, 2018, s. 51). Ulleberg og Jensen (2017) peker pa at a finne et felles utgangspunkt er

spesielt viktig dersom deltakerne har lite erfaring med @ motta veiledning.

Systematikk handler ogsa om planlegging, og det vil vaere sentralt at veileder lager en plan for
hvordan veiledningen skal forega med tanke pa hyppighet og innhold. Ulleberg og Jensen (2017)
hevder at utgangspunktet for hvilket innhold veiledningen skal ha, vanligvis bestemmes av
deltakerne selv. Dersom veisgker er nyutdannet og nyansatt i barnehagen, vil denne bakgrunnen
vaere med pa 3 bestemme veiledningens innhold. Det er viktig at veisgker far bli med pa
planleggingen, og far bidra med sine innspill, ideer og forslag (Lejonberg & Fginum, 2018). Selv om
det i hovedsak er veisgker som skal bestemme hva veiledningen skal handle om, vil ofte veileders
kompetanse, erfaringer og faglige interesser komme til syne. Dersom veileder er faglig orientert
mot eksempelvis refleksjon eller dialog, kan disse orienteringene pavirke hvordan innholdet

bestemmes (Ulleberg & Jensen, 2017).

Veiledning er ifglge Ulleberg og Jensen (2017) et sted for kreativitet, og et rom hvor nye ideer om

praksis kan oppsta og reflekteres over. For at veisgker skal fa mulighet til 3 undersgke og prgve ut
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ideer og nye forstaelser som har vokst frem i veiledningstimene, er det avgjgrende at veisgker far
nok tid til praksis mellom mgtene. Hvor ofte veisgker og veileder skal mgtes til veiledning, kan
variere. Ulleberg og Jensen (2017) mener likevel at veispker og veileder bgr avtale hvor ofte og nar
de skal mgtes, gjerne med konktrete dager og tidspunkter. P4 denne maten kan man sikre at alle
deltakerne kan delta. Dette er spesielt viktig i gruppeveiledning, hvor malet er a fa til en felles

prosess og en felles forstaelse for veiledningsarbeidet (Ulleberg & Jensen, 2017).

Veiledning er ifglge Ulleberg og Jensen (2017) et sted for kreativitet, og et rom hvor nye ideer om
praksis kan oppsta og reflekteres over. For at veisgker skal fa mulighet til 3 undersgke og prgve ut
ideer og nye forstaelser som har vokst frem i veiledningstimene, er det avgjgrende at veisgker far
nok tid til praksis mellom mgtene. Hvor ofte veisgker og veileder skal mgtes til veiledning, kan
variere. Ulleberg og Jensen (2017) mener likevel at veispker og veileder bgr avtale hvor ofte og nar
de skal mgtes, gjerne med konktrete dager og tidspunkter. P4 denne maten kan man sikre at alle
deltakerne kan delta. Dette er spesielt viktig i gruppeveiledning, hvor malet er a fa til en felles

prosess og en felles forstaelse for veiledningsarbeidet (Ulleberg & Jensen, 2017).
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3 Metode og design

| dette kapittelet vil det bli gjort rede for forskningsstudiens datagrunnlag, samt de metodiske valg
som er gjort underveis. Innenfor samfunnsforskning er formalet blant annet a undersgke ulike
virkeligheter ved a samle inn et mangfold av dataer. Den innsamlede dataen er representasjoner
mellom virkeligheten og den beskrivelsen eller forstaelsen forskeren kommer frem til
(Christoffersen & Johannessen, 2012). For a undersgke oppgavens tema og besvare
problemstillingen har vi giennomfgrt en kvalitativ studie for a fa innsikt i nyutdannede
barnehagelaereres egne opplevelser og erfaringer om veiledning. | denne delen vil vi presentere
vart vitenskapelige stasted og metode. Deretter vil vi beskrive analyseprosessen, fgr vi

avslutningsvis reflekterer over studiens reliabilitet og validitet.

3.1 Vitenskapelig stasted

Nar man skal giennomfgre en kvalitativ studie er det ngdvendig a beskrive sitt vitenskapelige
stasted. | denne oppgaven har vi valgt a utfgre var undersgkelse ut fra et fenomenologisk stasted.
Et fenomenologisk stasted peker pa interessen av a forsta sosiale fenomener ut ifra informantenes
egne perspektiver og forstaelser av virkeligheten og verden. Ut fra et fenomenologisk stasted, vil
det gi oss som forskere muligheter til 8 innhente informantnes personlige opplevelser og

betydninger av oppgavens tema (Kvale & Brinkmann, 2015).

Vi har valgt a legge vekt pa en sosialkonstruksjonistisk posisjon i innsamlingen av data og naermer
oss informantenes forstdelse ut fra ovennevnte posisjon. En slik posisjon til feltet tar utgangspunkt
i at informantenes virkelighet er en sosial konstruksjon, hvor det vektlegges at forskere og
deltakerne sammen konstruerer en forstaelse giennom samtale og kommunikasjon. Innenfor
denne posisjonen er det altsa spraket, relasjonene og de sosiale prosessene i intervjuet som blir
vektlagt (Kleven & Hjardemaal, 2018). Dette innebaerer at vi som forskere, gjennom utarbeidete
spgrsmal og samtaler med deltakerne i studien, sammen skaper en forstaelse og kunnskap. Det a
undersgke hva som eksisterer eller hvordan virkeligheten er kan knyttes til begrepet ontologi.
Malet i denne analysen er d innhente data gjennom informantenes svar omkring hva som
eksisterer eller hvordan virkeligheten til informantene er i forhold til tildelt veiledning.
Forskningen kan ogsa knyttes til epistemologi som handler om hva kunnskap er og hvilke

muligheter vi har for a fa viten om virkeligheten (Kleven & Hjardemaal, 2018).
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Gjennom et sosialkonstruksjonistisk ontologisk standpunkt gir det oss muligheten til 3 undersgke
naermere forholdene mellom de sosiale konstruksjonene og den objektive virkeligheten (Kleven &
Hjardemaal, 2018). Malet gjennom denne forskningen er d innhente data gjennom samtaler med
informanter som har kunnskap om, og har mottatt veiledning i sine to fgrste ar som nyutdannede
barnehagelaerere. Den dataen vi gnsker a innhente gjennom forskningen er informantenes
opplevelser om veiledning og hvordan informantene opplever utbyttet av veiledning i overgang fra

utdanning til yrket.

3.2 Forskningsmetode

| denne studien har vi som nevnt valgt 3 benytte oss av kvalitativeintervjuer som
forskningsmetode i innsamling av data. Christoffersen & Johannessen (2012) beskriver kvalitativt
intervju som en forskningsmetode for a innhente fyldige og detaljerte beskrivelser. | studien var
benytter vi oss av et semistrukturert intervju, ogsa omtalt som et semistrukturert
livsverdenintervju. Malet med a benytte denne forskningsmetoden for innhenting av data, er a
hente inn beskrivelser om informantenes livsverden og opplevelser for a kunne tolke betydningen
av virkeligheten (Kvale & Brinkmann, 2015). Et semistrukturert intervju kjennetegnes ved en
utarbeidet intervjuguide som sirkler inn mot bestemte temaer og inneholder forslag til spgrsmal.
Ved a benytte denne formen for intervju, gir det oss mulighet til 3 stille informantene

oppfelgingsspdrsmal om noe er uklart eller vil undersgkes mer (Kvale & Brinkmann, 2015).

Ved a benytte oss av semistrukturerte intervjuer, apnes det opp muligheter for at tema, spgrsmal
og rekkefglge kan vaere i en varierende bevegelse ut fra intervjusituasjonen (Christoffersen &

Johannessen, 2012). En slik tilnaerming til intervju gir oss som forskere mulighet til fleksibilitet nar
det gjelder endringer i rekkefglge eller formuleringer av spgrsmal ut ifra de svarene som gis og de

historiene som intervjupersonene forteller (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.3 Egen forforstaelse

Alle valg og vurderinger som blir gjort i et forskningsprosjekt, pavirkes av forskerns forforstaelse.

Det er viktig a presisere at hvem vi som skriver oppgaven er, er vesentlig for forskningen. Det vi
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baerer med oss av forhistorie, kunnskaper og holdninger virker inn pa hvordan vi tolker og

bearbeider var data (Dalland, 2017).

Som nyutdannede pedagoger har vi gatt inn i dette prosjektet med en forforstaelse som er
forankret i teoretisk kunnskap, og med bakgrunn i en pedagogisk utdanning. Da vi var ferdige med
var bachelorgrad i pedagogikk, gikk vi rett over pa dette masterprogrammet. Det vil med andre
ord si at vart praksis- og erfaringsgrunnlag fra barnehagefeltet er begrenset. Giennom emnene i
dette masterprogrammet har vi likevel tilegnet oss kunnskap om feltet vi undersgker ved hjelp av
oppdatert teori og gode diskusjoner med vare medstudenter. Vi sitter i en posisjon hvor feltet er
nytt for oss, og vi vil naturligvis ha et utenfor-perspektiv. Som med alt annet, finnes det bade
argumenter for og imot et slikt perspektiv. Dalland (2017) hevder at en av fordelene med distanse
og at forskeren kommer utenfra, kan vaere at en er fri for bindinger og hensyn til feltet man

undersgker.

3.4 Fgr datainnsamling

Utvalg og rekruttering av informanter

En viktig del av en forsknignsundersgkelse er a velge ut informanter til 3 delta i studien. Valget av
informanter kan avhenge av hva du gnsker a finne ut av, og hvilken forskningsmetode oppgaven
baserer seg pa. Kvalitative metoder kjennetegnes fglge Christoffersen & Johannessen (2012) ved
at forskere forsgker a innhente data og informasjon fra et begrenset antall informanter.
Nyutdannede barnehagelzerere er en stor del av leererstanden, og det vil vaere vanskelig a

giennomfgre en undersgkelse som inkluderer opplevelsene til en hel populasjon.

Ved kvalitative intervjuer velges informantene ofte ut ved hjelp av strategisk utvelgelse. En slik
utvelgelse er basert pa at forskeren systematisk velger personer eller enheter som har egenskaper
eller kvalifikasjoner som er strategisk og hensiktsmessig i forhold til oppgavens problemstilling
(Thaagard, 2018). Det er ulike mater 3 sette sammen og gjennomfgre strategiske utvalg pa. Vi har
giennomfgrt en kriteriebasert utvelgelse som innebaerer at utvalgte informanter oppfyller
spesielle kriterier for @ kunne delta i forskningsprosjektet. Vi ser det som ngdvendig at
informantene er nyutdannede barnehagelaerere som har gatt fra en pedagogisk utdanning og

direkte ut i yrkeslivet, hvor et vesentlig kriterium er at informantene har fatt tildelt veiledning sine
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forste to ar i yrket. Det finnes tidligere forskning rundt nyutdannede og veiledning med
informanter som har fatt tildelt veiledning i ett ar. Grunnen til at vi gnsker dette kriteriet til
informantene er for 3@ undersgke informantenes utbytte av veiledning over to ar innen yrket.
For a fa en bredde i informantenes erfaringer og opplevelser av veiledningen, vil et annet
npdvendig kriterium vaere at informantene arbeider og mottar veiledning i varierte barnehager

eller kommuner.

Kontakt med utvalget

Etter vi fant ut av hvem vi gnsket a intervjue, var oppgaven 3 kontakte utvalget. Vi har selv tatt
kontakt med personer vi mener egner seg til a delta i vart prosjekt, men med litt forskjellige
fremgangsmater. Den fgrste metoden vi valgte a prgve, var a kontakte diverse barnehager via e-
post. Vi hadde et hap om at det ville veere relativt lett a fa kontakt med noen i samme fagfelt som
oss, og siden temaet vi skriver om er sapass relevant tenkte vi at det ikke skulle veere et stort
problem a finne noen som var interesserte i 3 stille til intervju. Etter a8 ha sendt en god del e-poster
til diverse barnehager, sa vi oss ngdt til 3 prgve a skaffe oss informanter pa en annen mate, da vi
ikke fikk respons fra de barnehagene vi opprinnelig kontaktet. Vi prgvde deretter a kontakte noen
bekjente av oss, som vi visste oppfylte de kriteriene som var ngdvendig for prosjektet vart. Nar vi
fikk positive svar fra to av informantene vi hadde kjenskap til fra fgr, tok de igjen kontakt med
noen som de kjente. Vi fikk kontaktopplysninger til de to siste informantene, og fikk kontakt med
de gjennom det Christoffersen og Johannessen (2012) kaller «sngballmetoden». Sngballmetoden
gar ut pa at informanter rekrutteres ved at utvalgte informanter igjen kan vise til andre
informanter som kan veere aktuelle 3 ha med i undersgkelsen. Dalland (2017) hevder at ved a fa en
bekjent til 3 spgrre en potensiell informant for deg, vil gjgre at personen far bedre tid til 3 tenke

seg om og star eventuelt friere til a si nei.

Pilotintervju

For a bli en god intervjuer, kreves det ifglge Kvale og Brinkmann (2015) praktisering. Med lite
erfaring fra intervjuerrollen, fant vi det utfordrende a vite hva vi skulle fokusere pa. Et godt
intervju vil veere basert pa spgrsmalene som er utformet, men andre aspekter som lytting, pauser
og stillhet har ogsa betydning. Vi valgte a gjennomfgre to prgveintervjuer, ogsa kalt
pilotintervjuer, fgr de faktiske intervjuene. Grunnen til at vi valgte a gjennomfgre to

pilotintervjuer, var fordi begge skulle fa prgve seg som intervjuere. Et pilotintervju vil ikke bare
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hjelpe oss til a teste ut om intervjuspgrsmalene er forstdelige, det vil ogsa veere med pa a teste
vare ferdigheter som intervjuere (Krumsvik, 2013). Ved a gjennomfgre pilotintervjuene fikk vi
testet vart utkast av intervjuguiden. Dette resulterte i at vi fikk en bekreftelse pa at de oppsatte

spgrsmalene opplevdes som forstaelige, og at de ikke krevde endringer.

Vi opplevde ved a gjennomfgre pilotintervju, at vi som forskere fikk muligheten til 3 gve oss pa
hvordan vi skulle kommunisere og ordlegge oss i samtalen. | og med at vi giennomfgrte
intervjuene digitalt og over nett, gnsket vi ogsa a ta en gjennomgang av alt det tekniske utstyret
og forsikre oss om at alt fungerte fgr de faktiske intervjuene. Vi hadde derfor et lite pilotintervju
med hverandre, der vi brukte den digitale plattformen hvor intervjuene skulle gjennomfgres og
lydopptak-diktafon appen vi skulle anvende i intervjuene. Dette ga oss muligheten til a bli kjent
med hvordan lydopptakene ble tatt opp og hvordan vi kunne finne frem til lydopptakene pa

nettskjema i etterkant.

Informasjonsskriv

For at et intervju skal bli vellykket, avhenger det av gode forberedelser (Dalland, 2017). Det
innebaerer at vi som forskere har forberedt oss og blitt sa godt orientert som mulig om
informanten vi skal mgte. Det innebaerer ogsa at informanten har fatt den informasjonen han/hun
trenger for a forberede seg til 3 mgte oss. Fgr informantene samtykket til & delta i prosjektet,
sendte vi ut et informasjonsskriv med bakgrunn i NSD sin mal, med informasjon angaende
prosjektet. Informasjonsskrivet inneholder ikke bare informasjon om prosjektets tema og formal,
det er ogsa en vesentlig faktor for a ivareta informantenes personvern. Vi sendte ut
informasjonsskrivet i god tid fgr vi hadde planlagt a giennomfgre intervjuene, slik at informantene

fikk muligheten til 3 sette seg ordentlig inn i den informasjonen de fikk tilsendt.

Intervjuguide

Fer vi giennomfgrte intervjuene lagde vi en intervjuguide. Intervjuguidens funksjon ligger i ordet,
den skal lede oss gjennom intervjuet (Dalland, 2017). Var intervjuguide inneholder en oversikt
over noen sentale temaer som vi gnsket a dekke, samt forslag til spgrsmal vi kunne stille
informantene. Disse spgrsmalene var ikke ferdig utformet eller formulert i en bestemt rekkefglge,
men fungerte som en bistand for oss gjennom intervjuet. A skulle utforme spgrsmal til intervjuet

var krevende, men en ting vi ble opptatt av i prosessen var at spgrsmalene skulle vaere apne og gi
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rom for begrunnelser og beskrivelser. Dersom noe var uklart eller dersom det var noe vi ble ekstra

opptatt av, stilte vi oppfalgingsspgrsmal.

Vi valgte a sende ut bade tema og intervjuspgrsmalene til informantene i forkant av intervjuene,
dette var for a gi informantene muligheten til 3 forberede seg. Siden vi valgte 3 sende ut
intervjuguiden, gnsket vi ogsa a papeke hensikten og formalet med intervjuet. Vi har i
intervjuguiden blant annet fremhevet at det er informantenes personlige opplevelser og
erfaringer vi er ute etter, at intervjuet er semistrukturert og betydningen av det, og at vi gnsker
innspill dersom informantene kommer pa ting underveis som de tenker er betydningsfulle. Selv
om vi ga informantene muligheten til 3 forberede seg til intervjuet ved a sende ut spgrsmalene pa
forhand, erfarte vi at det kun var én av fire informanter som hadde sett pa spgrsmalene i forkant.
Vi opplevde at denne informanten stilte forberedst til intervjuet, hun hadde notert ned stikkord og
svar pa de spgrsmalene vi hadde sendt slik at hun ikke skulle glemme noe. Vi erfarte likevel at
informanten var usikker pa om det hun hadde svart, var riktig i forhold til meningen med
spgrsmalene. En ulempe ved a sende ut spgrsmalene pa forhand, kan vaere at informantene blir

mer opptatt av at svarene skal veere «riktige».

3.5 Gjennomfgring av datainnsamling

P3a grunn av coronapandemien og hgye smittetall i samfunnet, ble vi i samrad med informantene
enige om a gjennomfgre alle intervjuene via den digitale plattformen zoom. Fordelene med dette
var at intervjuene kunne gjennomfgres hjemmefra og pa kveldstid, slik at informantene ikke
trengte bruke tid fra sin travle arbeidsdag. Selv om vi i hovedsak hadde gnsket 3 mgte
informantene fysisk, erfarte vi likevel at vi fikk tillitt og en fin kontakt med informantene. Vi hadde
satt av ca. 60 minutter som varighet pa hvert intervju. Vi opplevde at noen av intervjuene hadde

noe kortere varighet, og ingen av intervjuene gikk over tiden vi hadde satt av.

Vi var begge til stede pa alle intervjuene, men vi valgte a ha hovedansvaret for a intervjue to av
informantene hver. Den av oss som var den «passive» i intervjuet, hadde likevel mulighet til 3
komme med oppfalgingsspgrsmal eller kommentarer dersom det dukket opp noe av interesse.
Den passive og den som ikke intervjuet, hadde ansvaret for a notere ned eksempelvis mimikk,
ansiktsuttrykk, kroppssprak, latter og nyanser som kunne ha betydning for uttalelsene. Pa denne

maten kunne intervjueren ha fokus pa a stille spgrsmal og flyten i samtalen. En ulempe med at det
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er to intervjuere i en intervjusamtale er at det kan virke dominerende og informanten kan fgle seg
i mindretall (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi var ute etter informantenes personlige opplevelser og
tanker, og til tider kom vi inn pa sensitive temaer. Det var derfor viktig for oss at informantene

hadde tillit til oss.

For a skape god kontakt med informantene, valgte vi fgrst a presentere oss selv og formalet med
prosjektet, selv om dette var informasjon som informantene allerede hadde fatt gjennom
informasjonsskrivet og intervjuguiden vi hadde sendt ut pa forhand. Intervjuet ble tatt opp via
lydopptak, som vi ogsa minnet informantene pa f@r vi startet samtalen. Nar vi hadde et eller to
spgrsmal igjen, forbredte vi informantene pa at vi naermet oss slutten. Vi valgte ogsa a stille
informantene fglgende spgrsmal til slutt: «Er det noe du vil tilfgye, som ikke allerede er nevnt?».
Ved a gjgre dette ga vi informantene muligheten til 3 gi en kommentar, tilbakemelding eller
innspill dersom de fglte det var noe de ikke hadde fatt frem i Igpet av intervjuet. Avslutningsvis

takket vi informantene for deres tid og bidrag.

3.6 Etterkant av datainnsamling

Transkripsjon

Nar vi giennomfgrte intervjuene, valgte vi @ benytte oss av taleopptak. Vi brukte med godkjenning
fra NSD, en app pa telefonen som kalles diktafon samt nettskjema.no hvor opptakene ble lagret.
Dette gjorde at vi lett kunne finne igjen intervjuene, spille de av og spole frem og tilbake dersom
det var ngdvendig. A transkribere betyr ifglge Kvale og Brinkmann (2015) & transformere, det vil si
a oversette noe fra talesprak til skriftsprak. Det finnes ingen standardregler for transkripsjon av
forskningsintervjuer, men det er likevel mange valg som ma tas (Kvale & Brinkmann, 2015). | og
med at vi gnsket a fokusere pa a fa med oss alt informantene sa, valgte vi fgrst a transkribere
ordrett fra taleopptakene. For a bevare mest mulig av det som opprinnelig skjedde i

intervjugyeblikkene, noterte vi oss ogsa tonefall, pauser og uttrykk som «eh..», «sukk» osv.

Vi ser pa det som en fordel at vi er to som bade intervjuer og transkriberer, en av grunnen er nar vi
gjor om spgrsmal og svar til tekst, vil det veere lett @ miste detaljer som kan vaere av betydning
(Dalland, 2017). | hovedsak valgte vi @ ha hovedansvar for a transkribere to intervjuer hver, men vi

begge hgrte pa alle taleopptakene og gikk gjennom de transkripsjonene som den andre hadde
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gjort, for a sikre oss at vi fikk med oss alle nyansene vi gnsket. Det hendte eksempelvis at den ene
av oss kom pa ting fra intervjuene som den andre hadde glemt. Dersom noe var uklart for oss, var

det ogsa godt a ha noen a konferere med.

For a fa en bedre oversikt over dataen vi hadde samlet inn, valgte vi d renskrive og bearbeide
transkripsjonen til en litt mer skriftlig form. | et muntlig intervju er det ingen tegnsetting, sa dette
var noe vi matte bestemme i prosessen med transkriberingen. Vi tok ogsa bort typiske muntlige
tilleggsord som «liksom», «sann», «pa en mate» (Dalland, 2017). Det som var viktig for oss nar vi
bearbeidet transkripsjonene, var a hele tiden fokuserere pa at informasjon, stemning og uttalelser

ikke skulle ga tapt eller endres.

Analyse av data

Innenfor fenomenologiske studier er det vanlig & analysere meningsinnholdet i datamaterialet.
Nar en analyserer data er vi som forskere opptatt av innholdet, og gjennom prosessen leser
forskere datamaterialet og gnsker a forsta en dypere mening i enkeltpersoners erfaringer
(Christoffersen & Johannessen, 2012). For a analysere innhentet data har vi valgt a ta
utgangspunkt i en tematisk analyse inspirert av Braun og Clarke (2006). Teamatisk analyse er en
metode for a identifisere, analysere og rapportere mgnstre eller temaer i innsamlet data. Et viktig
spgrsmal enhver forsker ma stille seg selv, er hva man regner som et tema og hvilken stgrrelse et
tema skal ha. Ifglge Braun og Clarke (2006) vil ikke et tema avhenge av hyppigheten eller hvor ofte
et mgnster dukker opp i datamaterialet. Et tema kan med andre ord gi bade betydelig og liten
plass i dataene. For a finne ut av hva et tema kan vaere, ma forskeren derimot bruke sin egen
dgmmekraft og fange opp det som er viktig i forhold til oppgavens
problemstilling/forskningsspgrsmal. Vi vil i dette kapittelet redegjgre for hvordan vi har gatt frem i
analyseprosessen. Braun og Clark (2006) beskriver analyseprosessen i tematisk analyse gjennom

seks faser. Disse fasene er lagt frem i Figur 1.
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Fase 1: Bli kjent med data

Fase 2: Formulering av innledende koder

Fase 3: Leiting etter tema

Fase 4: Gjennomga temaer

Fase 5: Definere og navngi tema

Fase 6: Skriving av rapport

Figur 1: Faser i tematisk analyse, Braun og Clark (2006).

Fase 1

Fase 1ien tematisk analyse handler om 3 bli kjent med datamaterialet (Braun & Clark, 2006). Vi
startet med a transkribere intervjuene pa egenhand, og merket nar vi skulle starte med selve
analysen at dette var fornuftig. Gjennom transkriberingen fikk vi forhandskunnskaper om
empirien, og vi noterte ned tanker og refleksjoner fra intervjuene underveis i
transkriberingsprosessen. Vi gikk gjennom hver transkripsjon og begynte 3 skrive ned ideer til
eventuelle koder. Var oppgave ble sa a forype oss i datamaterialet og prgve a finne mgnstre og

betydninger som vi kunne ga tilbake til ved de pafglgende fasene i analysen.

Fase 2

Fase 2 handler om 3 utvikle og formulere koder for a synliggjgre dataen (Braun & Clark, 2006). Vi
utarbeidet oss koder med utgangspunkt i intervjuspgrsmalene vi stilte informantene, og fanget
opp det vi fant meningsfullt og interessant for videre analyse. | denne prosessen valgte vi a skrive
et tankekart til hvert intervju hvor vi skrev ned koder fra materialet i meningsfulle grupper. Nar vi

gjennomgikk datamaterialet arbeidet vi systematisk gjennom hele datasettet, og sa etter koder og
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elementer som kunne danne grunnlag for gjentatte temaer pa tvers av datamaterialet.

Ved 3 lete gjennom koder pa tvers fant vi resultater pa at informantenes svar kommer til syne i
flere sammenhenger. Etter vi hadde lett i datamateriale og transkripsjonene vare, utarbeidet vi
oss et tankekart som inneholdte koder og fellestrekk fra hele datamaterialet (Figur 2). Dette
resulterte i at vi etter hvert satt igjen med en lang liste med ulike koder vi fant interessante, og

dersom vi fant like utsagn hos flere av informantene fargekodet vi disse i samme farge.

Fase 3

Fase 3 handler om 3 lete etter og utvikle temaer. Dette innebzerer at vi sorterte de ulike kodene i
mulige temaer og vurderte hvordan forskjellige koder kunne danne et overordnet tema (Braun &
Clark, 2006). Fremgangsmaten vi anvendte for 8 komme frem til de ulike temaene, var a lage et
nytt tankekart der kodene fra fase to ble koblet sammen til temaer. | denne fasen analyserte vi
kodene vi utarbeidet i fase to og vurderte hvordan kodene kan kombineres sammen for a@ danne et
tema. Etter vi hadde utformet temaer med utgangspunkt i koder fra fase to, fgrte den videre

analysen til ulike undertemaer.

Fase 4

Fase 4 handler om 3 gjennomga temaene (Braun & Clark, 2006). Denne fasen gikk ut pa en videre
analyse av mulige temaer utarbeidet i fase tre. Her gjennomgikk vi kodene innenfor hvert tema for
a undersgke om materialet og mgnstrene kunne defineres som et overordnet tema for analysen.
Vi opplevde & matte forkaste et av temaene vi opprinnelig hadde, grunnet begrenset empiri pa
tema. Videre ga denne fasen en mulighet til 3 sammenstille utdragene fra hvert tema, og vurdere
om det kunne danne et sammenhengende mgnster. Ved a gjennomga temaene gikk vi gjennom
hele datasettet for & undersgke om temaene fanget opp det meningsfulle og interessante i
datamaterialet. Pa denne maten fikk vi vurdert om teamene dekket de mgnstrene og gyldigheten i

datasettet som en helhet.

Fase 5

Fase 5 handler om a definere og navngi temaene (Braun & Clark, 2006). Denne fasen startet fgrst
nar vi hadde et tematisk kart over dataene vare. Her definerte vi og avgrenset essensen av hvert
tema. Innenfor denne fasen vurderte vi om temaene passet inn i den overordnende analysen, og

deretter definerte og navnga vi temaene som videre presenteres i analysen av funn av dataen
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(Kapittel 4). En oversikt over koder, undertema og overtema er enkludert i Tabell 1 nedenfor.

Fase 6
Fase 6 handler om 3 skrive rapport av analysen (Braun & Clark, 2006). Denne fasen startet nar vi
hadde et sett av gjennomarbeidede temaer som involverer den endelige analysen og

oppskrivingen av rapporten som presenteres i kapittel 4.

Tabell 1:Oversikt over koder, undertema og temaer som er utarbeidet med utgangspunkt i Braun

og Clark (2006) sin analyseprosess.

KODER UNDERTEMA OVERTEMA

e Tilbakemeldinger o (dkt trygghet ST T
e Mindre alene e Tilhgrighet

e Gjenkjennelse

e Tryggarena

o Fellesskap

e Uerfarne og ferske e Overgang fra Mate med etablerte
e Uforberedt pa yrket utdanning til yrke praksiser
e Ansvar og avgjgrelser e Motstand

e Innarbeidede rutiner

e Vanskelig for a gjgre
endringer

e Vanskelig a bli hgrt

o |kke inkludert i avgjgrelser

e Mottakelig for innspill

e Dele erfaringer og e Egen leering s
kunnskap e Mgte med andres
e Tilgang til andres synspunkter
perspektiver e Progresjon i
veiledning
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e Reflektere i samhandling
med andre

e Kunnskapsbygning

e Tilgang til mer innsikt og

kunnskaper

e Tryggere i samarbeid med
foreldre

e Konflikter med personal

e Sette grenser

o |kke veere redd for & si
imot

e Behov for tillit

e Vanskelig a ta noe opp i
veiledning

e Mpgtt uten forstadelse

e Redusert eller bortfalt
veiledning

e Pandemi og sykefravaer

3.7 Forskningsetikk

Tryggere i egen Behov for veiledning
rolle

Personalledelse

Foreldresamarbeid

Administrative

oppgaver

PGt Utfordringer
veiledning
Utrygghet

Ytre pavirkninger

Ringdal (2018) definerer etikkbegrepet som laeren om moral, eller leeren om rett og galt. Etikken

skal ikke bare gi oss veiledning og hjelp i dagliglivet, det er ogsa grunnleggende i all form for

forskning. | et forskningsprosjekt er det mange prinsipper man skal ta hensyn til, og det er mange

valg som ma tas med bakgrunn i samfunnets lovverk. Forskningsetikk handler ikke minst om 3

ivareta deltakernes personvern (Dalland, 2017).

| Norge finnes det nasjonale forskningsetiske komiteer for ulike fagfelt, blant annet den nasjonale

forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) som pedagogikken hgrer til

(Kleven & Hjardemaal, 2018). NESH er en faglig og radgivende komité som skal sgrge for at de
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forskningsetiske retningslinjene til enhver tid er gode verktgy for a8 fremme god og ansvarlig
forskning. De forskningsetiske retningslinjene skal bidra til a utvikle forskningsetisk skjgnn og
refleksjon, avklare etiske dilemmaer og fremme god vitenskapelig praksis. | tillegg skal de bidra til
a forebygge vitenskapelig uredelighet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021).

Nar vi i vart prosjekt bruker mennesker som informanter, er vi ifglge NESH palagt a arbeide ut ifra
en grunnleggende respekt for menneskeverdet. Det innebaerer at vi skal respektere personenes
integritet, frihet og medbestemmelse, og vi sitter med et ansvar for at de ikke skal utsettes for

skade eller alvorlig belastning (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Etiske vurderinger

Grunnet de komplekse forholdene som er forbundet med a utforske menneskers yrkeslivog bruke
disse i et prosjekt, vil det oppsta etiske problemer eller vurderinger underveis (Kvale & Brinkmann,
2015). Nar vi gjennomfgrer forskning kan vi samle inn informasjon som kan identifisere
enkeltpersoner eller institusjoner. Dette impliserer juridiske forhold som ma avklares i forkant av
prosjektet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Forholdene som ma avklares er blant annet om
prosjektet inneholder persondata som medfgrer meldeplikt. | henhold til lov om behandling av
personopplysninger eller om opplysningene helt eller delvis lagres elektronisk i etterkant av
intervjuene, tilsier dette at vart forskningsprosjekt er meldepliktig (Christoffersen og Johannessen,
2012). Dette innebzerer at vi var palagt 8 melde inn vart forskningsprosjekt til norsk senter for

forskningsdata (NSD), som vurderte og godkjente at vi kunne gjennomfgre prosjektet.

Kvale og Brinkmann (2015) knytter ogsa etiske problemer og vurderinger til alle fasene ved en
intervjuundersgkelse. Selv om vi brukte god tid pa a sette oss inn i de etiske retningslinjene som
gjaldt for vart prosjekt f@r vi satt i gang, dukket det opp noen vurderinger vi matte ta beslutninger
til underveis. Nar vi skulle velge et tema og en problemstilling, satt det i gang en tankeprosess hos
oss. Hva er det vi egentlig prgver a finne ut av? Hvem vil ha nytte av den kunnskapen vi prgver a
finne? Vil denne undersgkelsen kun gagne oss? Etter vi hadde kommet frem til en forelgpig
problemstilling begynte planleggingsfasen, hvor vi brukte en god del tid pa a snakke om hvordan vi
skulle sikre informantenes anonymitet og konfidensialitet. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015)
handler denne fasen ogsa om a vurdere hvilke mulige konsekvenser prosjektet kan ha for de
involverte. Nar vi giennomfgrte intervjuene gnsket vi at informantene skulle vaere sa komfortable

som mulig, og tenkte pa hvordan vi selv gnsket a fremsta. Hvordan skal vi stille spgrsmalene?

39



Hvilket tonefall skal vi ha? Hvordan kan vi vise at vi er interesserte i det informantene har a si?
Slike vurderinger kan ha stor betydning for utfallet av samtalen. | transkriberingsprosessen matte
igjen konfidensialitetsprinsippet vurderes, hvordan kan vi anonymisere informantene? En av
tingene vi kanskje synes var mest utfordrende, var analyseringen av datamateriale. Etter vi hadde
transkribert intervjuene satt vi igjen med mange sider med tekst, sa her matte vi gjgre noen
vurderinger pa hva vi skulle ha med og ikke. Vi valgte ut det vi mente var mest hensiktsmessig for
a besvare oppgavens problemstilling, men det betyr ogsa at vi matte velge bort noe annet. Etiske
vurderinger oppstod ogsa nar vi skulle skrive frem informantenes opplevelser og erfaringer, har vi
tolket informantenes utsagn slik de har ment det? Det er krevende a skulle tolke andres uttalelser
og sitater, og det kan vaere vanskelig a vite hvor dypt og kritisk datamateriale kan analyseres. Vi
har gjennom denne prosessen erfart at etiske vurderinger dreier seg om mye mer enn bare
anonymisering av informanter og enheter, alt vi foretar oss og alle valg vi gjgr giennom hele

forskningsprosjektet krever etiske vurderinger.

Konfidensialitet

| de fleste forskningsprosjekter er et hovedprinsipp at alle opplysningene som samles inn skal
behandles konfidensielt. Det vil si at opplysningene skal oppbevares sikkert og presenteres pa en
mate som gj@r at prosjektdeltakerne ikke kan identifiseres (Ringdal, 2018). Vart fokus har gjennom
hele oppgaven vart a bevare deltakernes anonymitet. Under intervjuene valgte vi a benytte
lydopptak via en app pa telefonen. Nar vi hadde stoppet opptaket, ble det kryptert og slettet fra
telefonen og sendt videre til et nettskjema, som bare vi har tilgang til. For @3 anonymisere
informantenes navn, kjgnn og alder valgte vi i transkripsjonsprosessen a presentere de som

informant A, B, C og D. Ved prosjektets slutt vil lydopptak og trankripsjoner slettes.

Informert samtykke

Som hovedregel for de fleste forskningsprosjekter som inkluderer personer, kreves deltakernes
informerte og frie samtykke (Ringdal, 2018). Siden vart prosjekt foksuerer pa deltakernes egne
opplevelser og erfaringer, har det vaert viktig for oss at deltakerne virkelig har forstatt
informasjonen og betydningen av a delta i prosjektet. Informert samtykke betyr at
forskningsdeltakerne informeres om undersgkelsens overordnede formal og om hovedtrekkene i
designet, men ogsa om mulige risikoer og fordeler ved a delta i forskningsprosjektet. Dette er et
viktig forskningsetisk krav som sikrer at de involverte deltar frivillig, og at de far informasjon om

deres rett til 3 trekke seg ut av undersgkelsen om de skulle gnske det (Kvale & Brinkmann, 2015).
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I tillegg til 3 utforme et informasjonskriv med utgangspunkt i NSD sine retningslinjer, hadde vi en
samtale med hver informant i forkant av intervjuene hvor de kunne stille spgrsmal om prosjektet
dersom de gnsket det. Etter prosjektet ble godkjent av NSD, sendte vi bade informasjonsskriv og
samtykkeskjema til informantene per e-post. Dette ga informantene mulighet til 3 lese gjennom

prosjektets formal, hvor etiske hensyn er beskrevet, samt skjema for a samtykke til a delta i

prosjektet. Informasjonsskriv og samtykkeskjema er vedlagt (se vedlegg 1).

Ifglge Dalland (2017) kan samtykke ogsa gis muntlig. Vi valgte a be om et skriftlig samtykke, da vi
folte at dette var en trygghet for oss. Dersom det skulle oppsta tvil eller uenigheter, sa kunne vi

alltid finne tilbake til det skriftlige samtykket.

3.8 Studiens kvalitet

Reliabilitet

Reliabilitet er et grunnleggende spgrsmal i all forskning, og dreier seg om hvor palitelig dataen
man samler inn er. Reliabilitet knytter seg til ngyaktigheten av undersgkelsens data. Det handler
om hvilke data som brukes, hvordan de samles inn og hvordan dataen bearbeides (Christoffersen
& Johannessen, 2012). Vi har i var undersgkelse intervjuet fire nyutdannede barnehagelaerere, pa
bakgrunn av dette kan det stilles spgrsmal ved om vi har innhentet nok informasjon til at
forskningsresultatene er palitelige. Det handler med andre ord om at forskningsresultatene man
innhenter er konsistens og troverdig, og det behandles ofte i sammenheng med spgrsmalet om
hvorvidt resultatene kan reproduseres om det hadde veert en annen som gjennomfgrte
intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015). Reliabiliteten i resultatene vare kan styrkes ved at vi har
veert to forskere som har samarbeidet og diskutert avgjgrende beslutninger i forskningsprosessen
(Thaagard, 2018). Nar vi gjennomfgrte var studie og intervjuet vare informanter, hadde vi full tillit
til at de fortalte oss sine zerlige meninger om personlige opplevelser og erfaringer rundt
veiledningen de har mottatt. Pa bakgrunn av dette ser vi pa resultatene vi har innhentet som
palitelige i forhold til oppgavens problemstilling og til de spgrsmalene vi stilte informantene. Pa
den andre siden kan reliabiliteten svekkes ved at informantene ikke ngdvendigvis hadde svart det
samme dersom en annen forsker hadde stilt spgrsmalene, eller om andre informanter ville hatt
samme personlige opplevelser og erfaringer. | denne studien har vi forsgkt a redegjgre

forskningsprosessen var steg for steg, for a gjgre det mulig for utenforstaende a vurdere
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prosessen var. Ved a redegjgre for stegene, gj@r vi prosessen sa giennomsiktig som mulig, slik at

det kan vaere med pa a gke dataens troverdighet og styrke oppgavens reliabilitet (Thaagard, 2018).

Validitet

Dataen vi har samlet inn ved a gjennomfgre kvalitative intervjuer er ikke selve virkeligheten, men
en representasjon av den. | var studie blir dermed validitet et konkret spgrsmal, og det handler om
hvor valid eller gyldig var innsamlede data representerer de fenomenene vi forsker pa
(Christoffersen & Johannessen, 2012). En faktor vi ser pa som positivt i forhold til validiteten i var
studie, er at vi er to forfattere som leser og transkriberer det samme intervjumaterialet.

Dette begrunner vi i at vi far to ulike blikk, perspektiver og tolkninger av dataen var. Siden var
studie undersgker opplevelsene til et utvalg nyutdannede barnehagelzerere bestaende av fire
informanter, kan det imidlertid stilles spgrsmal ved om den innsamlede dataen er god eller valid
nok for a belyse oppgavens problemstilling. Dette kan begrunnes i at opplevelsene til de fire
informantene vi har intervjuet, kun representerer et lite antall barnehagelzereres representasjon
av virkeligheten rundt fenomenet veiledning. Vi valgte i forkant av intervjuene a sende ut
intervjuguiden til informantene for a gi de mulighet til 3 forberede seg, men det kom frem at det
kun var en av fire informanter som hadde sett pa intervjuspgrsmalene pa forhand. At vi sendte
spgrsmalene pa forhand, kan ha pavirket informantenes svar. | forhold til dette kan vi stille oss
spgrsmalet om vi hadde fatt samme svar om informanten kom uforberedt. Svarene vi har fatt av
informantene har nok i stor grad blitt pavirket av om de har lest giennom spgrsmalene pa forhand,

eller om de har kommet helt uforberedt.
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4 Presentasjon av funn fra intervjuene

| dette kapittelet vil vi presentere resultatene og funnene fra var empiri. Funnene vil bli presentert
gjennom ulike temaer. Data ble innhentet gjennom kvalitativt intervju med fire nyutdannede
barnehagelaerere som mottar veiledning pa sitt andre ar i yrket. Analysen har tatt utgangspunkt i
Braun og Clarke (2006) sin beskrivelse av tematisk analyse. Funnene presenteres i over- og
undertemaer som vi kom frem til giennom analyseprosessen. Resultatene fra den tematiske
analysen resulterte i felgende hovedtemaer: 1. Erfaringer fra veiledning, 2. Mgte med etablerte
praksiser, 3. Laeringsprosesser, 4. Behov for veiledning, 5. Utfordringer. Disse er presentert

nedenfor i Figur 2.

Tithgrighet
Bkt trygghet
Motstand
Overgang
fra !
utdanning
til yrke
Hindringer i Utrygghet
veiledning
Ytre Mgte med etablerte
| J/ pdvirkninger praksiser
Nyutdannede
_ barnehagelzereres utbytte av
velledningsordningen
Laeringsprosesser
Behov for S/ |
veiledning
=S ——
egen rolle / \ Mate med veiledning
synspunkter
Personalledelse RN
oppgaver
Foreldresamarbeid

Figur 2:Tematisk kart over datamaterialet vart inndelt i hovedtema og undertema med
utgangspunkt i Braun og Clarke (2009) sin analyseprosess. De gule boksene i tabellen viser

oppgavens overtemaer, og de grgnne boksene viser undertema/kategorier.
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4.1 Presentasjon av informantene

For vi presenterer funn fra analyseprosessen, ser vi det som ngdvendig a presentere
informantene. | denne studien bestar informantutvalget av fire nyutdannede barnehagelaerere.
Informantene som har deltatt i studien har alle mottatt veiledning i sine to f@grste ar som
nyutdannede. Informantene jobber i ulike barnehager og kommuner, og har ikke praksis fra
barnehage fgr utdanningen. Et annet fellesstrekk er at informantene har mottat veiledning fra
veiledere med formell veilederkompetanse (30 stp). Pa bakgrunn av informantenes utsagn, ser vi
atveiledningen informantene har deltatt i, har vaert varierende med tanke pa organisering,

innhold og struktur.

Informant A

Informant A jobber pa smabarnsavdeling og har deltatt i bade gruppeveiledning gjennom
kommunen og individuell veiledning innad i barnehagen. Veiledningen som var organisert fra
kommunen ble styrt av en styrer fra en annen barnehage, og var organisert i grupper hvor
nyutdannede fra forskjellige barnehager i samme bydel ble samlet. Pa de individuelle
veiledningene som informanten mottok innad i barnehagen, var det enten styrer eller pedagogisk

leder som var veileder.

Informant B

Informant B jobber pa smabarnsavdeling og har deltatt i gruppeveiledning giennom kommunen,
hvor alle nyutdannede barnehagelaerere og pedagogiske ledere fra forskjellige barnehager i
samme bydel ble samlet. Veilederne de hadde var to styrere som kom fra andre barnehager enn
de som var samlet til veiledning, slik at ingen av de nyutdannede hadde sin egen styrer som

veileder.

Informant C
Informant C jobber pa avdelingen for de eldste barna. Hun har deltatt i individuell veiledning med

en veileder som ikke var fra hennes egen arbeidsplass, men fra en annen barnehage.

Informant D
Informant D jobber pa smabarnsavdeling og har deltatt i individuell veiledning innad i barnehagen,

hvor veiledningen ble styrt av egen styrer eller pedagogisk leder.
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4.2 Erfaringer fra veiledning

Funnene fra analysen viser at flere av informantene har hatt positive erfaringer knyttet til
veiledningen de har deltatt i. | intervjuene fremhevet informantene blant annet a fa
tilbakemeldinger, fglelsen av a veere mindre alene, gjenkjennelse, a kunne snakke fritt, trygg arena

og fellesskap som viktig. Disse kodene resulterte i to undertemaer: gkt trygghet og tilhgrighet.

@kt trygghet

Deltakerne i denne studien trekker frem at veiledningsordningen har stor betydning for hvordan
de som nyutdannede kan bli tryggere i sin rolle som barnehagelzerer. Ut fra informantenes utsagn
kan det tyde pa at det er flere faktorer av veiledningen som er med pa a skape trygghet. Informant
B trekker szerlig frem at tilbakemeldinger fra veileder har styrket hennes fglelse av trygghet.
Videre forteller informanten at deltakerne i gruppeveiledningen presenterte hvert sitt
veiledningsgrunnlag, hvor de sammen i fellesskap stemte pa hvilket grunnlag som skulle veere i
fokus under veiledningen. | sitt utsagn viser hun til et eksempel om en personalkonflikt som hun

hadde opplevd som nyutdannet, som hun hadde tatt med seg som et veiledningsgrunnlag.

Hun forteller at hun, sammen med veileder, gvde pa et rollespill der veileder lot som hun var den
personen hun skulle snakke med. Her trekker hun frem at «Jeg fikk tilbakemeldinger pa hva jeg
burde si og ikke si, og hva jeg matte ta hensyn til. Dette gjorde at jeg ble tryggere pa meg selv og
hele situasjonen egentlig». Informanten forteller at det a gjennomga personalkonflikten ved hjelp
av rollespill med veileder, var med pa at hun fglte seg tryggere pa hvordan hun kunne mgte og
handtere en slik situasjon i fremtiden. Informant C fremhever at det a fa tilbakemeldinger var
viktig for a vite hva hun kunne gjgre bedre eller annerledes. Hun sier fglgende: «Min veileder var
veldig flink til & gi meg tilbakemeldinger pa hva jeg var god pa, og det merket jeg at var veldig
viktig. Jeg fikk bedre selvtillit og stgrre tro pa meg selv». Ut ifra informantens utsagn kan det virke
som at det a fa tilbakemeldinger, uansett om tilbakemeldingene er mer eller mindre positive, har

hatt stor betydning for deres fglelse av trygghet.
Det a3 mgte andre nyutdannede som star i samme posisjon som seg selv, er det ogsa flere av

informantene som trekker frem som en viktig trygghet og stgtte. Informant A trekker i sitt utsagn

frem at: «Det 3 oppleve at du ikke er alene, det er en trygghet i seg selv a hgre at andre har
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opplevd akkurat det samme som deg». Opplevelsen av a fgle seg mindre alene forsterkes av

Informant A som uttrykker seg slik:

«Jeg tenker ofte at jeg kanskje er veldig alene om ting, men ndr jeg kom pd veiledning
skjgnte jeg at det var gjenkjennbart for mange av de andre nyutdannede. Det var deilig, og
det ble en trygghet for meg G kunne snakke med folk som var i akkurat samme situasjon som

meg».

Ut ifra informantenes utsagn vises det tydelig at fglelsen av a oppleve at de ikke er alene og
oppleve gjenkjennelse blant andre nyutdannede, er sentralt for at de skal fgle seg tryggere i sin
egen rolle. Samtlige informanter vektlegger viktigheten av a faktisk fgle seg trygg i barnehagen, og

at dette har betydning for hvordan de utgver sin praksis.

Tilhgrighet

De to informantene som har mottatt gruppeveiledning er samstemte om at det a vaere en del av
et fellesskap der alle befinner seg i samme situasjon, skaper en form for tilhgrighet. Informant B
forteller blant annet at hun ble godt kjent med flere av de andre nyutdannede som deltok i
veiledningen, og at hun holdt kontakten med noen av disse utenfor veiledningen ogsa. Hun sier at
dersom det var noe hun hadde behov for @ snakke om, som hun kanskje ikke gnsket a ta opp i
veiledning, hadde hun alltid noen hun kunne snakke med som forstod hennes situasjon. Hun
trekker ogsa frem at de fgrste veiledningene ble det brukt en del tid pa a bli kjent med hverandre,
bade veiledere og resten av de nyutdannede. Hun peker pa dette som viktig og sier fglgende: «Jeg
tror det var veldig bra at vi fikk tid til 8 bli kjent med hverandre i starten, for det har nok gjort det

litt lettere a ta opp ting i plenum».

Informant A som bade har deltatt i gruppeveiledning og individuell veiledning med styrer eller
pedagogisk leder i barenhagen, trekker frem at veiledningen har hjulpet henne til 3 komme godt
inn i avdelingens fellesskap og rutiner. Hun uttrykker at hun tror det har veert en fordel a ha
veiledning med styrer eller pedagogisk leder, fordi de er sa naert knyttet til avdelingen hun jobber
i. Informanten vektlegger at det tok ganske lang tid fgr hun selv fglte seg som en del av
fellesskapet, men at veilederen hele tiden passet pa at hun fikk med seg informasjon og fikk ta del

i avgjgrelser. Hun uttrykker at det a bli inkludert har hatt stor betydning for fglelsen av tilhgrighet.
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4.3 Mgte med etablerte praksiser

Det viser seg gjennom informantenes utsagn at deres opplevelser av mgtet med barnehagens
praksiser, er noe ulike. Samtlige informanter snakker om overgangen fra utdanning til yrke, og
beskriver fglelsene de har hatt knyttet til det a skulle starte som nyutdannet i en profesjon med et
allerede etablert fellesskap. Vi har gjennom interessante koder, utarbeidet fglgende undertemaer:

overgang fra utdanning til yrke og motstand.

Overgang fra utdanning til yrke

Funnene viser at det szerlig er noe alle informantene er enige om, og det er at overgangen fra
utdanning til yrke er stor. Tre av informantene beskriver seg selv som «uerfarne og ferske», og at
det har veert utfordrende a finne sin plass i et allerede etablert fellesskap. Informant B legger til at
«Selv om jeg har veert i praksis giennom studiet, sa blir det et sjokk. Pa de fa ukene vi er i praksis,
sa er det veldig mye av yrket vi ikke ser og opplever». Ut ifra det informanten forteller

kan det tyde pa at det er mange sider ved barnehagelaereryrket som hun ikke har laert om
gjennom utdanningen, og at det pa den maten vil vaere umulig 3 vaere forberedt pa a mgte alle
aspektene ved yrket. Informant D forklarer at hun den fgrste maneden i yrket fikk litt tid til a bli
kjent med barna og avdelingen, men at det etter denne maneden plutselig ble stilt store krav til
henne som barnehagelarer. Hun fikk store oppgaver, og ofte bare en mal hun skulle fglge uten a
egentlig vite hva eller hvordan oppgaven skulle gjennomfgres. Hun uttrykker at hun fglte at hun
bare «ble kastet ut i det». Videre forteller hun at hun har opplevd fglelsen av 3 sitte som et

spgrsmalstegn, og egentlig bare har lyst a skrike ut at hun trenger hjelp.

Et annet gjengdende funn fra alle interjvuene er at informantene virker samsvarte pa at de har fglt
et ansvar de aldri har fglt pa tidligere. Informant C sier blant annet at «Det var hardt a skulle
begynne 3 jobbe selvstendig, jeg fglte pa et stort ansvar». Det er bred enighet om at det a
plutselig skulle ta egne valg og avgjgrelser, ha svar pa spgrsmal og kunne handtere ukjente
situasjoner som de ikke har fatt kjennskap til giennom barnehagelarerstudiet, er krevende. Det
vises i funnene at det sjokket de nyutdannede fgler de mgter skaper en usikkerhet den fgrste
tiden deres i yrket, og informantene forteller at de i flere situasjoner fglte seg utrygge og at de ble
stdende alene i situasjoner med et stort ansvar. Utsagnene fra informantene viser at det er en stor

enighet om at de fgler seg alene og lite forberedt pa de utfordringene de mgter i praksis.
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Motstand

Informant C forteller i sitt intervju om flere utfordrende opplevelser knyttet til motstand i
barnehagen. Motstand var et begrep vi gnsket a undersgke dypere, og det vi fant spesielt
interessant var at det kun var en av fire informanter som nevnte det i intervjuene. Informanten var
tydelig pa at det 3 komme inn pa en avdeling som ny, med nye ideer og tanker, kan by pa
motstand. Hun forklarer at nar hun har forsgkt a ta med den kunnskapen hun har tilegnet seg
giennom barnehagelaererstudiet inn i avdelingen, sa har hun opplevd 3 bli mgtt med motstand fra
bade kolleger og hennes naermeste leder. Selv tror hun at noe av grunnen kan veaere at de fleste
har jobbet der i mange ar og har vanskeligheter med a ga vekk fra komfortsonen og prgve noe
nytt. Informanten mener at de som jobber i avdelingen er sa innarbeidet i sine rutiner og mater a

jobbe pa, noe som gj@r det vanskelig a komme inn og gjgre endringer.

Videre i intervjuet med informant C blir det nevnt hendelser hvor informanten har kommet med
innspill og faglige begrunnelser, men innspillene blir sjeldent hgrt pa av de andre. Slik vi har tolket
det, har informanten hatt et gnske om a3 komme med innspill og kunne pavirke avgjgrelser, men
de andre ansatte i barnehagen har vaert negative til dette og begrunnet det med at «ja men det
funker jo sa bra sann som det er na». Det kan tolkes som at informanten ikke blir inkludert i a ta
avgjorelser eller a bli hgrt nar hun fremlegger nye forslag for a endre praksisen. Slik informanten
formulerer seg, ser det ut til at hun finner det vanskelig a ta opp saker med kollegaene sine, fordi
hun har opplevd a bli mgtt med motstand flere mange ganger. Informanten uttrykker at dette
forer til at hun blir usikker pa egen kunnskap og kompetanse, som igjen fgrer til at hun synes det
er ubehagelig 3 komme med nye forslag, tanker og ideer. Dette tolker vi som at barnehagen
allerede har veldig etablerte praksiser, og at kollegaene som jobber i barnehagen ikke er
mottakelig for 3 lytte til den nyutdannedes forslag. Dette kan bidra til at den nyutdannede ikke far
brukt sin kunnskap, noe som kan ga utover at den nyutdannede ikke far utvikle seg som

profesjonsutgver eller far anvende sin teoretiske kompetanse i praksis.

4.4 Lzeringsprosesser

Gjennom analysen av datamaterialet fant vi ut at veiledningen informantene har mottatt har fgrt
til ulike leeringsprosesser. Vi vil i dette avsnittet trekke frem de punktene som informantene
uttrykker har fgrt til leering, og i hvilken grad informantene har fatt brukt den kunnskapen de har

tilegnet seg gjennom utdanningen, i praksis.
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Egen leering

Samtlige informanter, bade de som har mottatt gruppe- og individuell veiledning, uttrykker at
veiledningen de har fatt har gitt de tilgang til og muligheten til 3 gke egen kunnskap. Informant C
som har deltatt i individuell veiledning forteller at hun har fatt gode tips og rad gjennom samtaler
med veileder, og at hun gjennom dette har fatt inspirasjon til 3 ulike aktiviteter og mater a
giennomfgre disse pa. Pa den andre siden uttrykker hun at hun savner veiledning pa hvordan hun
selv kan utvikle seg i sin rolle som barnehagelzerer, og uttrykker at veiledningen «ikke bidrar til hva
rollen og oppgavene i praksis innebaerer». Hun sier fglgende: «Det er fint a fa tips og rad, det
hjelper meg det ogsa. Men jeg savner litt 3 snakke om mine egne erfaringer og praksis». Hun
uttrykker at hun gjerne gnsker a utvikle og utfordre seg selv som profesjonsutgver, og forteller at
veiledningen kunne oppleves som «overfladisk». Det informanten vektlegger i dette utsagnet er at
hun bare far rad og tips fra veileder, uten a snakke seg gjennom hva det er hun har gjort, hva hun
tenker om det hun har gjort og hva hun tenker hun kunne gjort mer av. Ut ifra informantens

utsagn kan det tyde pa at veiledningen ikke har gitt henne rom for refleksjon over egne erfaringer.

Informant A og B nevner i motsetning til informant C at deres veiledere har vaert veldig opptatt av
a hgre deres tanker og refleksjoner rundt situasjoner de har opplevd i praksis. Informant B
forteller at dersom hun eksempelvis har mgtt pa utfordringer i barnehagehverdagen, har veileder
veert opptatt av a stille spgrsmal slik at informanten har fatt muligheten til a tenke selvstendig og
kanskje litt kritisk. Dette har resultert i at informanten i mye st@rre grad har blitt bevisst og
oppmerksom pa sin egen praksis, noe som har medfgrt at hun i noen grad har endret den. Slik vi
har tolket det er det nettopp dette informant C har savnet, a kunne dykke ned i egen praksis og a

snakke om det.

Informant A forteller at veiledning har vaert en stgtte i overgang fra utdanning til yrke, hun sier
blant annet at «Jeg kunne ingenting. Det man laerer pa skolen er teori, ikke hvordan man skal
arbeide i praksis. Jeg har fatt mye veiledning nar det gjelder det». Videre forteller hun at hun ikke
har jobbet i barnehage for praksisukene gjennom studiene, men sier at det ikke kan sammenlignes
som det a komme i praksis a skulle jobbe selvstendig. Informanten sier videre at «Alt var nytt for
meg, jeg kunne lite om bade hvordan jeg skulle oppfgre meg rundt barna og foreldre».
Informanten gir uttrykk for at hun har opplevd og erfart at den teoretiske kunnskapen hun har

tilegnet seg giennom utdanningen, ikke alltid stemmer overens med situasjoner i praksis. Hun
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forteller videre at man ganske fort glemmer den teorien man har laert pa skolen, spesielt hvis man
havner i situasjoner som krever at man ma handle pa stedet. Det vil ikke vaere naturlig a bruke tid
pa a tenke gjennom hva den teoreien du har laert pa skolen sier om hvordan du skal handle i
akkurat den situasjonen. Vi tolker dette som at informanten ikke har fatt bruk for all den

teoretiske kunnskapen hun har.

Mgte med andres synspunkter

Informant A og B som har deltatt i gruppeveiledning med andre nyutdannede, virker samstemte
pa at denne formen for veiledning har veert en god mate a dele erfaringer pa. De mener at
gruppeveiledningene har gitt dem mulighet til 3 diskutere og reflektere sammen med andre i
samme situasjon, og at dette har veert en positiv fordel for informantene. Informant B formidler at
det hun ser pa som mest positivt ved 3 delta i gruppeveiledning har vaert at hun har laert mye nytt
og tilegnet seg mer kunnskap i lag med andre. Videre formidler informanten at hun gjennom
gruppeveiledning har fatt tilgang til andres perspektiver og utfordringer, og forteller at «Det fine
er at man kan Igse eller reflektere rundt problemer i samhandling med andre». Hun forteller at det
gjennom gruppeveiledning har kommet frem situasjoner og utfordringer som hun selv ikke har
opplevd. Informanten forteller at hun i etterkant har hatt godt utbytte av a hgre pa andres
erfaringer, fordi det hjalp henne a handtere og komme gjennom lignende situasjoner nar hun selv

opplevde de.

Gjennom informantenes utsagn virker det som at det har veert nyttig 8 hgre pa andre
nyutdannedes synspunkter, og informant A sier blant annet «Jeg har lzert at ting kan Igses pa
forskjellige mater, og at det ikke alltid finnes et fasitsvar». Ut ifra det informantene forteller rundt
det a delta i gruppeveiledning, virker det som at de har fatt nye synspunkter pa hvordan ulike
situasjoner kan Igses i praksis og at de har blitt mer bevisst pa hvordan de selv gnsker a opptre i
megte med situasjonene. Dette kan tyde pa at gruppeveiledning bidrar til en positiv effekt av

veiledningen ved at de nyutdannede i stgrre grad blir mer reflekterende i egen praksis.

Vi gnsket giennom det ene spgrsmalet vi stilte informantene 3 avekke om de har fatt muligheten
til 3 anvende den teoretiske kunnskapen de har tilegnet seg giennom utdanningen, i praksis.
Informant A og B peker pa at dette er et tema de egentlig ikke har tenkt s3 mye over, men at hvis

de har kommet med forslag til andre mater a gjgre noe pa3, eller kommet med innspill, sa har de
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andre i barnehagen vaert mottakelige og positive til dette. Selv om informantene er nyutdannede
og kanskje ikke har like mye praktisk erfaring som mange av de andre, uttrykker de at de har fglt
seg inkludert og som en del av fellesskapet. Informantenes utsagn kan tyde pa at det a fgle seg
sett og hert, kan bidra til at de tgr 8 komme med nye forslag og sette spgrsmalstegn ved
avdelingens praksiser. Det a vaere apen for a lytte og diskutere med andre som kanskje har et litt
annet kunnskapsgrunnlag, ser vi pa som en viktig kollektiv leeringsprosess. Informant D uttrykker i
motsetning til de to andre informantene at hun har blitt inkludert i avgjgrelser og diskusjoner,
men at hun ofte ma «be» om det selv. Hun sier fglgende: «Dersom jeg har spurt om jeg kan

komme med et forslag, sa har de alltid sagt ja».

Progresjon i veiledning

| og med at informantene som deltar i denne studien mottar veiledning i sitt andre ar som
nyutdannede, gnsket vi 3 undersgke om informantene har opplevd noen forskjeller pa
veiledningen de har mottatt det fgrste og andre aret. Informant A, C og D var i noe grad enige om
at veiledningen ikke var forskjellig fra fgrste til andre aret, men pekte pa at de under sitt andre ar
med veiledning var kommet bedre inn i sin rolle som barnehagelaerer og barnehagens rutiner.
Samtlige formidlet ogsa at de var tryggere i seg selv, noe som resulterte i at de faktisk turte a ta
opp ulike situasjoner, diskutere og si sin mening. Informant B peker pa at en av forskjellene hun
hadde opplevd det andre aret med veiledning, var at de pa den ene gruppeveiledningssamlingen
fikk besgk av en stgttepedagog som forklarte hvordan de arbeidet, litt om PP-tjenesten og
barnevernstjenesten, og hvordan dette foregikk med tanke pa samarbeid med barnehagen.
Informanten formidlet at hun fikk et stgrre innblikk i hvordan hun kunne ga frem i situasjoner der
barn for eksempel trengte mer stgtte, hvordan og hvor dette kan rapporteres for videre
oppfelging av andre instanser og hvordan man kan ga frem i samarbeid med foreldre. Hun
formidler at hun har fatt mer innsikt i hvordan hun selv kan ga frem i mgte med barna og hvordan
samarbeidet mellom barnehagen og andre instanser fungerer. Informanten uttrykker at mgtet
med stgttepedagogen var med pa a belyse omrader som informanten ikke hadde kunnskaper om

fra for.
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4.5 Behov for veiledning

Gjennom analyseprosessen ble det fanget opp at informantene hadde forskjellige forutsetninger
og ulike behov for veiledning. Funnene vare viser at det er variasjoner blant informantenes behov
for veiledning. Informantene uttrykker at de har hatt behov for veiledning koblet til spesifikke
temaer i barnehagelaereryrket, og datamaterialet vart viser blant annet at det var behov for
veiledning for a bli tryggere i egen rolle, tryggere i personalledelse, foreldresamarbeid og/eller

administrative oppgaver.

Tryggere i egen rolle

Informant C trekker saerlig frem at hun har hatt behov for veiledning pa hvordan hun kan bli trygg i
sin egen rolle i barnehagen, hvordan hun skal tgrre a sette grenser og ikke vaere sa redd for 3 si litt
imot og sta pa sitt. Hun uttrykker at hun har opplevd at hennes naermeste leder kanskje har hatt
litt vanskeligheter med a delegere oppgaver til henne, og selv tror hun at noe av problemet ligger i
at hun er nyutdannet med lite erfaring. Informanten legger til at hun ikke fgler hun har fatt den
tilliten og stgtten som hun har hatt behov for av sin leder. Hun uttrykker at dette er et problem
hun gjerne skulle gnske hun var foruten, men ikke vet helt hvordan hun skal handtere. Hun sier
folgende: «Jeg er jo utdannet jeg og, og det er en grunn til at jeg har fatt denne jobben».

Som informanten selv uttrykker, gnsker hun bare tillit, og her har veilederen ifglge informanten
selv veert stgttende og kommet med mange gode tips og rad. Informanten presenterer til et

eksempel som viser til hvordan veileder gjennom veiledning har fatt henne tryggere i egen rolle:

«Jeg hadde en bekymring for et av barna i barnehagen, og ndr jeg pravde G kontakte min
leder ble jeg nesten mgtt pa en angripende mdte og en beskjed om a se situasjonen an.
Men etter samtale med veileder fant jeg ut at jeg mdtte melde inn bekymringen selv fordi
jeg tenker at et viktig tiltak er tidlig innsats. Etter samtaler med foreldre ble vi enige om
dette, og i etterkant av dette ble jeg faktisk mgtt positivt fra lederen igjen. Sa jeg faler
veileder har kommet med tips og rdd som har gjort meg tryggere til G std i egen rolle, og
som i denne situasjon ikke bare har stdtt G sett pa. Jeg tenkte fgr jeg meldte inn
bekymringen at da far de heller bare bli sure pGd meg, men jeg har hvertfall gjort jobben

min».
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Personalledelse

Informant A utrykker at hun har opplevd behov for stgtte i forhold til personalkonflikter.
Informanten forteller om en opplevelse knyttet til en veiledningstime hvor huntok med seg et
veiledningsgrunnlag hvor hun hadde en konflikt med en annen ansatt i avdelingen. Hun forteller
videre at hun fikk veileder fgrst litt veiledning pa situasjonen fra veileder, fgr hun fikk en
utfordring av veilederen sin til neste gang de skulle ha veiledning. Utfordringen gikk ut pa at hun
skulle ha en samtale med den andre ansatte og fortelle henne hvordan hun fglte seg i mgte med
henne. Informanten sier: «Jeg husker jeg synes det var sa ubehagelig, men jeg vet at hvis jeg ikke
hadde fatt den oppgaven av veileder, sa hadde jeg heller aldri gjort det. Det var veldig deilig a fa
det lille pushet, og det var jo noe som jeg hadde behov for a gjgre». Neste veiledningstime som
informanten hadde, sa matte hun fortelle for de andre hvordan samtalen hadde gatt. Pa den
maten ble informanten pa en mate «tvunget» til 3 ta den samtalen med den andre ansatte. Det
kan tolkes som at informanten gjennom utfordring fra veileder har turt a sta opp for seg selvien
personalkonflikt, og at informanten har hatt godt utbytte av veiledningen ved at hun fikk ordnet

opp i den konflikten hun hadde.

Foreldresamarbeid

Foreldresamarbeid er et av temaene informant A og C nevnte a ha hatt spesielt behov for stptte
og veiledning pa. Informant A sier i et utsagn at nar hun fgrst kom inn som nyutdannet i
barnehagen, var foreldresamarbeid og kontakt med foreldrene en av de temaene hun fant mest
krevende med hele barnehagelaereryrket. Informanten peker pa at foreldresamarbeid har veert et
av temaene som har vaert i fokus gjennom utdanningen, men at det har veert vanskelig a vite
hvordan man skal fa til dette i praksis. Som nyutdannet og nyansatt i barnehagen forteller hun at
hun har mgtt pa mange forskjellige foreldre som har forskjellige tilnsermingsmater.

Hun nevner at hun har opplevd a fa kjeft av foreldrene til barna opptil flere ganger, uten a vite
hvordan hun skal reagere eller handtere situasjonen. Hun uttrykker ogsa at dette har gjort henne
usikker pa om det er hun som har gjort noe galt. Informanten forteller at hun tok opp og drgftet
disse situasjonene med veileder, som ga henne noen gode tips, rad og retningslinjer. Nar en
lignende situasjon oppstod senere, uttrykte hun at hun fglte seg tryggere pa hvordan hun skulle
handtere situasjonen. Informanten opplevde ogsa a fa mange spgrsmal fra foreldrene til barna,

som var vanskelig for henne som nyutdannet a svare pa.
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Informanten fremhever at foreldresamarbeid var et av hovedomradene hun gnsket veiledning pa,
og trekker frem at hun har snakket mye om dette temaet sammen med sin pedagogiske leder. Ut
fra informantens utsagn kan det tolkes som at informanten har fatt godt utbytte av veiledning
rundt foreldresamarbeid, noe som kan bidra til at informanten kan fgle seg tryggere i samarbeid

med foreldre i fremtiden.

Administrative oppgaver

Informant D forteller at hun noen ganger syntes det var utfordrende a skulle finne et spesifikt
tema hun gnsket veiledning pa, fordi det var sa mye som var nytt og ukjent pa samme tid. Hun
legger ogsa til at hun var usikker pa hva veiledningen egentlig gikk ut pa, og hva hun kunne ta opp.
Hun uttrykker at hennes veileder fortalte om egne tidligere erfaringer og opplevelser, som gjorde
at informanten ble bevisst pa hvilke situasjoner og utfordringer hun selv kunne tenke seg a fa
veiledning pa. Informanten og veilederen diskuterte etter hver veiledningssamtale hvilket tema
som skulle tas opp neste gang, og forteller at dette gjorde det lettere a forberede seg til neste

time.

Informant D er ogsa den eneste som i motsetning til de andre informantene nevner at hun har
hatt stgrst behov for stgtte pa de mer administrative oppgavene. Hun uttrykker at dette blant
annet kan veaere alt fra a sende ut e-poster til foreldre med informasjon, til det a skrive

manedsplan. Hun sier fglgende:

«Jeg har jo egentlig hatt behov for veiledning pé hvor jeg skal skrive, hva jeg skal skrive og
hvordan og hvor jeg finner mailen til alle foreldre jeg skal sende til. Og hvordan jeg skriver
en manedsplan, hva som er viktig G ha med i en sdnn plan. Det hgres kanskje ut som

smadting, men det var for det meste sanne ting jeg lurte pd».

Dette er oppgaver informanten uttrykker at de ikke har lzert sa mye om i utdanningen og som hun

ofte blir kastet ut i a gjgre uten 3 egentlig vite hvordan det skal gjennomfgres.
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4.6 Utfordringer

Gjennom analyseprosessen vises det at flere av informantene opplever ulike utfordringer knyttet
til veiledning. Funnene viser blant annet at holdninger fra veileder har pavirket om informanten
har turd a ta opp saker eller be om veiledning. Det viser seg at noen av informantene har opplevd
a fgle seg uttrygg i mgte med veileder og veiledning. Et annet sentralt funn viser at veiledning har
blitt pavirket av ytre faktorer, og at organiseringen og strukturen i veiledningen har blitt begrenset

pa bakgrunn av pavirkningene.

Hindringer i veiledning

Funnene viser at noen av informantene har mgtt pa diverse situasjoner i barnehagen som pa en
eller annen mate har satt et hinder for veiledningen. Informant D forteller blant annet om en
situasjon hvor hennes pedagogiske leder ba henne om a utfgre en oppgave. Informanten forteller
at dette var en oppgave hun ikke hadde kjennskap til, og pa bakgrunn av dette hadde informanten
spurt pedagogisk leder om veiledning til hvordan oppgaven skulle utfgres. Informanten forteller at
det som da mgtte henne, var et stort sukk og «aaah». Pedagogisk leder ble oppgitt fordi
informanten spurte om veiledning rundt denne situasjonen. Informanten uttrykker at hun etter

denne hendelsen, synes det har vaert utfordrende a spgrre om hjelp igjen. Hun sier fglgende:

«l starten sa gikk det greit G be om hjelp, for da skjgnte alle at jeg var ny. Men etter jeg fikk
det sukket og den negative responsen av pedagogisk leder, har jeg heller valgt G sparre

andre hvis det er noe jeg trenger hjelp til».

Hun forklarer at hun ofte har gatt over pa andre avdelinger eller spurt medarbeidere som ikke er
pedagoger om hjelp, for disse har litt mer forstaelse for at hun fortsatt er ny. | forhold til
informantens uttalelser kan det tolkes som at den negative responsen og maten hun har blitt mgtt
av pedagogisk leder, har blitt en hindring for informanten nar det gjelder a be om veiledning eller
hjelp igjen. Nar informanten heller velger a spgrre andre kollegaer i barnehagen om hjelp, tolker vi
det slik at veilederen/pedagogisk leder ikke har mgtt informanten med gode holdninger. Vi tenker

at dette vil ha betydning for, og pavirke informantens utbytte av veiledningen negativt.
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Utrygghet

Flere av informantene forteller at nar de fgrst begynte a jobbe i barnehagen, havnet de i
situasjoner som var ukjente og som de aldri hadde opplevd fgr. En av utfordringene som ble nevnt
var at det var vanskelig a skulle ta med seg de ukjente situasjonene til veiledning, dette ble spesielt
poengtert av de to informantene som mottok gruppeveiledning. Informant A uttrykker at hun
synes det var utfordrende a presentere situasjoner hun hadde opplevd for de andre deltakerne, og
at det opplevdes som skremmende. En av grunnene til at hun synes det var utfordrende, var fordi
hun var redd for at det var noe i den situasjonen hun hadde gjort feil. Informanten sier fglgende:
«Jeg begynte a tenke pa om jeg handterte situasjonen riktig, eller om det var noe jeg kunne eller
skulle ha gjort annerledes. Tenk om det var noen som ikke var enige med meg». At informantene
fant det utfordrende a dele veiledningsgrunnlag med andre fordi de selv er redd for a ha gjort feil,

kan tyde pa at de fglte seg usikre og utrygge i veiledningssituasjonen.

Et annet sentralt funn som vi har knyttet til utrygghet, handler om hvem som er veileder.
Informant A som har mottatt veiledning med bade styrer og pedagogiske ledere uttrykker at det er
stor forskjell pa hva hun har tatt opp med de ulike veilederne. Informanten forteller at den
relasjonen og det forholdet hun har til de ulike veilederne, har mye a si for hvor mye og hva hun
t@r a snakke med de om. Hun uttrykker at hun syntes det kan veaere lettere a ta opp saker med
pedagogiske ledere fordi hun jobber med de hver dag, hun kjenner de personlig bedre enn styrer
og de er ansatte pa samme niva. Hun sier fglgende: «Det er ikke alt jeg for eksempel hadde gatt til
styrer med. Jeg tror grunnen til det handler om relasjonen man har til den man skal snakke med.
Jeg synes det har veert litt vanskelig, fordi noen ganger deler man veldig personlige ting». Det kan
tolkes som at informanten fgler seg utrygg pa styrer, som kan vare et resultat av at de har ulike
posisjoner i barnehagen. Styrer vil ha en helt annen rolle enn eksempelvis pedagogisk leder, og slik
vi tolker det kan dette vaere en av grunnene til at informanten synes det er lettere a ta opp saker
som kanskje kan vaere vanskelige eller utfordrende med pedagogiske ledere. Bade informant A og
D forteller at de fgler at de pedagogiske lederne som jobber i barenhagen, har vaert mer
tilgjengelige enn styrer. Informant D uttrykker at hun har kjent seg til bry nar hun tar kontakt med

styrer, og tenker ofte at styreren har viktigere saker a gjgre enn a hgre pa hennes problemer.
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Ytre pavirkninger

Funn fra intervjuene viser at det er spesielt én faktor som ser ut til 3 ha pavirket informantenes
utbytte av veiledningen de har mottatt. Det er bred enighet om at den pagdende korona-
pandemien har hatt en negativ innvirkning pa veiledningen, og samtlige informanter nevner
pandemien nar de snakker om sitt utbytte av veiledningsordningen. Flere av informantene
forteller at veiledningen de i utgangspunktet har rett pa, enten har blitt redusert eller falt bort

grunnet utfordringer barnehagen har statt ovenfor i pandemien.

Informant A som har deltatt i gruppeveiledning giennom kommunen forteller at de i starten ble
delt inn i to grupper en gang i maneden, men at dette ikke varte sa lenge pa grunn av pandemien.
Veiledningen som skulle finne sted en gang i maneden, ble redusert og heller gjennomfgrt fem
ganger i halvaret. En annen gjengdende faktor som nevnes i forbindelse med pandemien, er at
barnehagene informantene jobber i har vaert preget av mye sykefravaer blant personalgruppen.
Det ser ut til at dette har fgrt til at veiledningen har utgatt, da de nyutdannede i stedet matte
veere tilgjengelige i barnehagen. Flere av informantene uttrykker at sykefravaeret pa grunn av
koronasmitte har resultert i at de har mottatt feerre veiledningstimer enn de opprinnelig har hatt

krav pa.

Det er kun én av informantene som ikke nevner noe om at hun har mistet veiledningstimer
grunnet pandemien, men hun uttrykker at pandemien har pavirket veiledningen pa andre mater.
Informant C hadde individuell veiledning med en veileder som kom utenfra, og forteller at den
forste veiledningen ble gjennomfgrt ved fysisk oppmgte, men at den videre veiledningen etter

dette ble gjennomfgrt over videosamtale pa nett. Som fglge av dette forteller informanten:

«Jeg fpler at man ikke klarte a knytte et godt nok band med veileder nar vi snakker over nett,
og jeg feler det ble litt mer upersonlig enn jeg skulle gnske. Jeg tror det ville veert en fordel a

mgtes fysisk, fordi jeg fglte det begrenset meg litt det a delta pa nett».
| et av intervjuene ble det saerlig trukket frem et gnske om en bedre struktur pa veiledningene, og

informant D sier fglgende: «Skulle i alle fall gnske at veiledningene ble holdt. Jeg skjgnner at det er

mye arbeid i barnehagen med tanke pa den pagaende pandemien, men jeg fgler at det gar hardt
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ut over oss nyutdannede». Det uttrykkes stor enighet blant informantene om at veiledningene

kunne veert gjennomfgrt pa en bedre mate.

Oppsummering av sentrale funn som videre vil drgftes i punkt 5:

Alle intervjupersonene mener at overgangen fra utdanning til yrke oppleves som krevende, og at
det er mange sider ved yrket de ikke har sett eller opplevd. Informantene mener at de har
manglende praktiske ferdigheter, og at det er utfordrende G se sammenheng mellom den
teoretiske kunnskapen og utgvelse i praksis. Det G plutselig fG et ansvar og arbeidsoppgaver

oppleves som et sjokk.

Det d finne sin plass i fellesskapet i barnehagen og vise sin faglighet er utfordrende ndr en kommer
inn som nyutdannet i en etablert praksis. Det trekkes frem at det 6 komme inn som nyutdannet og

vise sin faglighet kan by pG motstand fra annet personal i barnehagen.

Nyutdannede barnehagelaerere har ulike forutsetninger og behov for veiledning. Det vektlegges

ulike faktorer som er viktig for informantene i deres utvikling og leering.

Ved ad fa stgtte fra veileder eller andre veisgkere, utvikler den nyutdannede trygghet rundt egen
kunnskap og rolle i barnehagen. Veiledning kan vaere en god arena for stgtte til videre

profesjonskvalifisering.

Organiseringen av veiledningen kan ha betydning for de nyutdannedes utbytte og videre
profesjonskvalifisering. Det ser ut til at de ulike variasjonene av individuell veiledning og
gruppeveiledning stgttet noe ulikt pa det individuelle eller kollektive planet. Det har veert av

betydning om veileder har veert intern eller ekstern og hvilken relasjon veisgker har hatt til veileder.
Det fremheves at samtaler med veileder og tilbakemeldinger bdde har veert til nytte for
intervjupersonene, men at noen av veiledningene ser ut til G ikke fokuserer pa @ fa informantene til

d reflektere over egen praksis.

Veiledningen har veert pdvirket av ytre faktorer som sykefravaer og koronapandeminen. Dette har

pdvirket organiseringen av veiledningen og de nyutdannedes utbytte.
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Resultatene fra informantenes beskrivelser over erfaringer av veiledning utover to dr, viser at det
ikke har noen forskjeller fra f@rste og andre dr i veiledningen. Det viser seg at informantene
gjennom deltakelse i veiledningen har blitt tryggere i rollen som barnehagelaerer og barnehagens
rutiner. Erfaringene viser at de har blitt tryggere i seg selv. En av informantene peker pd at de
under en veiledningssamling i andre dret fikk besgk av en stgttepedagog som forklarte om ulike

samarbeid og instanser.

Organiseringen har skapt forutsetninger for informantenes lzering, og bidratt til opplevelsen av

trygghet og tilhgrighet i fellesskapet.
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5 Drofting

Vi har tidligere presentert funnene fra analysen av datamaterialet, og i dette kapittelet vil vi drgfte
funnenen opp mot relevant teori i lys av oppgavens overordnede problemstilling: «Hvordan
opplever nyutdannede barnehagelzrere sitt utbytte av veiledningensordningen i overgang fra
utdanning til yrke?». For a besvare problemstillingen har vi utarbeidet to forskningsspgrsmal til

hjelp for a drgfte teori og data:

1) Stgtter veiledning de nyutdannedes videre profesjonskvalifisering?
2) Hvordan kan organiseringen av veiledningen pdvirke nyutdannedes utbytte av

veiledningsordningen?

Fokuset i drgftingen vil vaere a fa frem de nyutdannedes personlige opplevelser og erfaringer av
veiledning, og undersgke hva som kan ha vaert med pa a pavirke deres utbytte og laering. | dette
kapittelet vil vi fgrst presentere drgfting av oppgavens to forskningsspgrsmal hver for seg for a
gjdre det mer oversiktlig. | punkt 5.1 vil vi ta utgangspunkt i det fgrste forskningsspgrsmalet. Punkt
5.2 vil ta utgangspunkt i oppgavens andre forskningsspgrsmal. Deretter vil vi i punkt 5.3
presentere en oppsummering av drgftingen av forskningsspgrsmalenefor a besvare oppgavens

hovedproblemstilling.

5.1 Veiledning som stgtte for profesjonskvalifisering

| denne delen vil vi presentere og drgfte sentrale funn og teori som kan vise til hvordan
veiledningen kan ha stgttet de nyutdannedes profesjonskvalifisering. | dette delkapittelet vil vi
forst vektlegge de nyutdannedes personlige opplevelser rundt overgangen fra a veere student til 3
vaere en utgvende barnehagelaerer. Her vil vi vise til funn som beskriver hvordan den fgrste tiden
deres i yrket oppleves. Videre vil vi vise til funn som beskriver hvordan veiledning kan ha vaert en

stgtte for deres videre profesjonskvalifisering og laering.

Nyutdannede barnehagelaerere som profesjonsutgvere
| denne studien velger vi @ betrakte barnehagelaerere som en profesjon ut ifra forstdelsen av
profesjon hentet fra Molander og Terum (2008) som hevder at profesjon er et yrke som krever

spesialisert utdanning. Ifglge Grimen (2008) kjennetegnes profesjon som et politisk konstituert
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yrke som har oppnddd politisk legitimitet for et bestemt samfunnsoppdrag. | barnehagen stilles
det krav og forventninger til personalets individuelle og kollektive forventninger til hvordan det
pedagogiske arbeidet skal utfgres for a ivareta kvaliteten i barnehagen (Eik et al., 2020). Det stilles
ogsa krav og forventninger fra samfunnet i form av styringsdokumentet, lovverk og politiske
foringer (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Det vises ikke i studien var at informantene direkte
sier at de er profesjonsutgvere, men funnene vare viser at alle informantene mgter store krav og
stilles til ansvar som barnehagelzerere. De profesjonsteoriene som er presentert ovenfor kan sees
pa som et bakteppe selv om informantene ikke direkste sier noe om det, men det vil bidra til a
belyse hvordan samfunnet stiller krav til profesjoner og de nyutdannedes sin utgvelse i praksis.
Nyutdannede barnehagelaerere har vaert giennom en profesjonsutdanning fra hgyskoleniva, og
har pa bakgrunn av dette en tillit fra samfunnet til 3 utfgre bestemte ansvarsomrader og oppgaver

pa vegne av fellesskapet (Hennum & @strem, 2016).

Gjennom barnehagelaererutdanningen og i praksis er den nyutdannede i en kontinuerlig
profesjonskvalifisering, hvor de blant annet skal kunne mgte de kravene som stilles til barnehagen
som organisasjon. Profesjonsutdanningen skal i prinsippet gi en barnehagelaerer kunnskap for a
mete arbeidslivet bade gjennom utdanning og praksis (Smeby & Mausethagen, 2017). Derimot er
det ikke alt man kan lzaere gjennom utdanning og praksis. | undersgkelsen var kommer det frem at
det er en bred enighet blant informantene at de fgrste arene i yrket oppleves som utfordrende og
krevende. Vare informanter var samstemte pa at overgangen fra utdanning til yrke var stor, og i
mgte med overgangen betegner de seg selv som uerfarne og ferske barnehagelzerere.
Kunnskapsgrunnlaget som kreves i barnehagen kan ofte vaere for omfattende til at det kan lzeres
giennom utdanningen. Det viser seg i funnene vare at informantene opplever at det er mange
sider ved yrket en ikke kan tilegne seg gjennom utdanningen, til tross for at de har en
profesjonsutdanning. Informant A og C la blant annet vekt pa utfordringer knyttet til samarbeid og
kontakt med foreldre. Informant A opplevde i noen tilfeller flere spgrsmal fra foreldre som var
utfordrende for dem a svare pa fordi at de ikke hadde nok oversikt over alt. Dette fgrte til at de i
noen tilfeller opplevde 3 fa kjeft av foreldrene, uten a vite hvordan de skulle handtere eller
reagere pa en slik situasjon. Nyutdannende har kanskje leert giennom utdanningen at en viktig
forutsetning er a skape tillit til foreldrene, men hvordan gjgr man det egentlig i praksis?
Informantene forteller at de gjennom sin utdanning har tilegnet seg teoretiske kunnskaper om

temaet foreldresamarbeid, men det kan pa den andre siden tolkes som at det kan vaere
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utfordrende & sta i slike situasjoner i praksis. Det kan handle om at det er et spenningsfelt mellom

den kunnskapen de nyutdannede har, og den virkeligheten som utspiller seg i barnehagen.

Dette sammenfaller med annen forskning pa barnehagelaerers utdanning, som viser at
nyutdannede i stor grad har tilegnet seg teoretisk og vitenskapelig kunnskap (Smeby &
Mausethagen, 2017; Moe et al, 2013) og at nyutdannede i begrenset grad far innsikt i
barnehagens praktiske oppgaver gjennom utdanningen (Caspersen et al., 2017). Informant A
legger vekt pa at hun har tilegnet seg teoretiske kunnskaper gjennom utdanningen, men at denne
kunnskapen ikke alltid samsvarer med hvordan man kan Igse situasjoner og oppgaver i praksis.
Hun forteller videre at det er lett & glemme bort teorien man har laert gjennom utdanningen, og
legger spesielt vekt pa dette hvis hun havnet i situasjoner som krever at en ma handle der og da.
Informant A uttrykker ogsa at det ikke vil vaere naturlig a bruke tid pa a tenke gjennom hva teorien
hun har lzert pa skolen sier om hvordan hun skal handle i akkurat den situasjonen en mgter i
praksis. Ettersom de nyutdannede har manglende praktiske erfaringer og kunnskaper gjennom
utdanningen, kan det dermed veaere utfordrende for dem a se sammenhenger fra den teoretiske
kunnskapen til det praktiske arbeidet som kreves i barnehagen. Dette bekrefter at overgangen kan
oppleves som stor og utfordrende, noe som kan vaere med pa a pavirke at den nyutdannede

opplever a fgle seg utrygg nar en kommer inn i rollen som barnehagelaerer.

Samtlige av informantene papeker at de til tross for @ ha veert i praksis gjennom studiet, opplever
det som et sjokk at det er mange arbeidsoppgaver og sider ved yrket de ikke har opplevd. |
faglitteraturen beskrives dette ofte som et praksissjokk, som vi har vaert inne pa tidligere.
Praksissjokket som de nyutdannede mgter i overgangen fra utdanning til yrke, samsvarer med
forskning pa den nasjonale veiledningsordningen. Forskningen viser blant annet at det er over 50
prosent av de nyutdannede som mener at gapet mellom utdanning og yrke er stort, og at det
oppleves som et sjokk 8 komme ut i yrkesfeltet etter et utdanningsforlgp (Rambgll, 2016). Ifglge
Smeby og Mausethagen (2017) den praktiske kunnskapen de nyutdannede tilegner seg i praksis
like sa viktig som den teoretiske kunnskapen, men ifglge den store overgangen informantene
beskriver kan det tolkes som at de nyutdannede har lite praktiske erfaringer og ferdigheter. Det
kommer frem i funnene at det oppleves som et stort ansvar rundt det a ta egne avgjgrelser og valg
i praksis, og det a skulle handtere ukjente situasjoner vektlegges som utfordrende. Dette kan tyde

pa at de nyutdannede trer inn i barnehagen og plutselig far store ansvarsomrader og oppgaver
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som kan fgles komplekse. Informant D sa at hun fglte hun ble kastet ut i det ukjente, og at hun
opplevde 3 bli sittende igjen som et spgrsmalstegn og bare hadde lyst til 3 skrike om hjelp. Det kan
tolkes som at det sjokket nyutdannede opplever kan pavirke at de fgler seg utrygge og usikre i
praksis, og at de fgler seg alene og uforberedt pa arbeidsoppgavene som barnehagelzerer. At de
nyutdannede har lite praktisk erfaring og ferdigheter, kan pa den ene siden forklare hvorfor
overgangen fra utdanning til yrke oppleves som et sjokk. Det kan tolkes som at det teoretiske de
tilegner seg gjennom utdanningen i liten grad er relatert til hvordan situasjoner og oppgaver
utspiller seg i praksis. Pa den andre siden kan det ogsa hende at de nyutdannede mgter

situasjoner i barnehagen de ikke har vaert igiennom i utdanningen.

Nyutdannedes videre profesjonskvalifisering

Etter endt utdanning fortsetter den nyutdannedes videre profesjonskvalifisering for a bli en
kompetent profesjonsutgver. De nyutdannede har som nevnt tidligere tilegnet seg teoretiske
kunnskaper gjennom utdanningen, og funnene vare viser at informantene i liten grad har praktiske
ferdigheter. Dette vektlegges spesielt av informant A, som formidler at det hun har lzert gjennom
utdanningen er teori, og ikke ngdvendigvis hvordan hun skal arbeide i praksis. Det stilles imidlertid
store krav til nyutdannedes kunnskap, og det vil dermed vaere viktig at de klarer 3 omformulere sin
teoretiske kunnskap i forhold til de oppgavene som kreves i barnehagen. Det vil med andre ord si
at de nyutdannede ma aktivisere kunnskapen de har tilegnet seg fra barnehagelarerutdanningen
og bruke dette som grunnlag i praksis. Gilje (2017) hevder at i profesjoner hvor det er komplekse
arbeidsoppgave, kreves det at barnehagelzereren klarer 3 kombinere og flette sammen ulike
former for kunnskap. Gilje henviser til Sullivan og Benner (2005) som mener at en profesjonell
profesjonsutgver skal kunne utfgre handlinger pa bakgrunn av forskningsbasert kunnskap og
praktiske ferdigheter. Ifglge Gilje (2017) innebaerer profesjonskunnskap en samordning mellom
ulike kunnskapsformer. Sullivan og Benner refererer til Aristotles tre forskjellige kunnskapsformer:
episteme, techne og fronesis. Episteme knyttes til den vitenskapelige kunnskapen, techne knyttes
til den praktiske kunnskapen og fronesis er knyttet til tolkning og forstaelse, eller naermere sagt
den etiske kunnskapen. Den kunnskapen informantene i var studie forteller at de har tilegnet seg,

knytter vi til kunnskapsformen episteme.

I lys av var empiri kan det tolkes som at det er vanskelig for de nyutdannede a se en sammenheng

mellom teoretisk og praktisk kunnskap. Dette kan igjen vaere med pa a gjgre den fgrste tiden
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deres i yrke utfordrende, fordi det ofte er den praktiske kunnskapen som vektlegges i en
profesjon. For at de nyutdannede skal klare a trekke veksler fra den teoretiske kunnskapen til
praktiske ferdigheter, krever det at de har en oversikt over profesjonens kunnskapsgrunnlag og
verdier. Veiledning av nyutdannede kan pa denne maten vaere med pa a stgtte dem i denne
profesjonskvalifiseringen, hvor veileder kan bidra til 3 rette veisgkers oppmerksomhet mot analyse
og refleksjon av praksissituasjoner som finner sted i barnehagen. | funnene vare vises det at
informantene beskriver at de opplevde veiledning som en god arena for stgtte, og det trekkes
spesielt frem at de vektlegger a fa tilgang til andres synspunkter og erfaringer. Flere av
informantene la vekt pa at veiledning skaper rom for samhandling og refleksjon. Dette vil vi
derimot komme tilbake til i punkt 5.2 hvor vi gar naeermere inn pa hvordan organiseringen av
veiledningen har vaert, men ut ifra de nyutdannedes utsagn kan det tyde pa at veiledning kan ha

stgttet de nyutdannedes overgang og videre profesjonskvalifisering.

En kan imidlertid stille spgrsmal ved om den stgtten de nyutdannede far giennom
veiledningssamtalene er tilstrekkelig nok for a kunne mestre de oppgavene som mgter dem i
barnehagen. Smeby og Mausethagen (2017) hevder at overgangen de nyutdannede star i, krevet
at de omdanner sin teoretiske kunnskap til praksis. Dersom de nyutdannede far til dette, kan de
utvikle sin egen kompetanse i a se og erfare meningsfulle sasmmenhenger og arenaer som mgter
dem i barnehagen. Som nevnt ovenfor kan veiledningen pa den ene siden bidra til at de
nyutdannedes teoretiske kunnskap blir oversatt i praksis, men pa den andre siden foregar denne
utviklingen ogsa i stor grad utenfor veiledningssamtalene. Dette krever at den nyutdannedes
kollegaer er imgtekommende og er villige til 3 dele sine praktiske erfaringer og synspunkter. |
tillegg kan det handle om hvor apne kollegaene er for nye perspektiver. Ifglge Wenger (2004) vil
barnehagens fellesskap betegnes som et praksisfellesskap. Nar de nyutdannede trer inn i
yrkeslivet, far de rollen som perifer deltaker. Denne perioden vil gi den nyutdannede en inngang til
fellesskapet i barnehagen, og ved a stadig bli inkludert i fellesskapets rutiner og oppgaver, vil den
nyutdannedes forstaelse utvikles (Klages, 2000). Tre av informantene i var studie legger likevel

vekt pad at det kan vaere utfordrende @ komme inn som ny og finne sin plass i felleskapet.

| mgte med barnehagens kultur mgter de nyutdannede kollegaer som sammen engasjerer seg i

utfgrelsen av a definere barnehagens virksomhet. Pa denne maten oppstar det en kollektiv lering

i personalet. Nar en kollektiv lzering oppstar blant personalgruppen, vil det med tiden resultere i
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praksiser som avspeiler eller skildrer utgvelsen og de sosiale relasjonene knyttet til virksomheten.
Om den nyutdannede blir inkludert i fellesskapet i barnehagen og finner sin plass, kan dette veere
deres inntreden i praksisfellesskapet. Dette bekrefter informant A ved a trekke frem at
veiledningen har hjulpet henne til 3 komme godt inn i avdelingens fellesskap og rutiner. Hun
uttrykker at hennes veileder har passet pa at hun hele veien fikk med seg informasjon og fikk ta
del i avgjgrelser, noe som har fgrte til at hun litt etter litt fglte en form for tilhgrighet til
praksisfellesskapet. Leeringen skjer ofte i et fellesskap i barnehagen, hvor man i samhandling
skaper en felles kultur som man ma fa innpass i og videre veere med pa a pavirke og utvikle. Det vil
si at det krever at de nyutdannede blir en legitim perifer deltaker i praksisfellesskapet, og at
medarbeiderne i barnehagen kommer frem til felles Igsninger og forstaelser for 3 utgve
barnehagens praksis. Dette kan bidra til at de nyutdannedes overgang blir lettere ved at de far
innsikt i andres perspektiver og erfaringer. Ved at de nyutdannede og medarbeiderne i
barnehagen samarbeider som et team, kan fgre til at de nyutdannede kan stgtte seg pa andres
praktiske erfaringer. Dette kan igjen fgre til at de nyutdannede kan fgle seg tryggere i overgangen

de star ovenfor.

Mgte med barnehagens kultur og etablerte praksiser

Nar nyutdannede barnehagelaerere trer inn i barnehagelzreryrket, vil den nyutdannede mgte
ulike barnehager. Grunnen til dette er at dagens barnehager er preget av mangfold variasjon (Moe
et al., 2013). Nyutdannede kan blant annet starte sin tid i nyoppstartede barnehager, mens andre
starter i barnehager som allerede har godt innarbeide rutiner og etablerte praksiser. Noen kan
ogsa oppleve a starte i barnehager der det blant annet kan vaere store utskiftninger av personalet.
Dette kan anses som faktorer som kan vaere med pa a pavirke hvordan den nyutdannede opplever
sitt mgte med barnehagen. Moe et al (2013) hevder at en avgjgrende faktor er at den
nyutdannede barnehagelaereren har en viss forstaelse for barnehagens organisasjon og kultur, for
a kunne mestre utfordringene de blir stilt ovenfor den fgrste tiden i yrket. Ifglge Saljo (2006) blir
kultur definert som en samling av ideer, holdninger, kunnskaper og ressurser som tilegnes
gjennom interaksjon med menneskene som er rundt oss. Innenfor teoretisk forskning omtales ofte

barnehagefeltet som en barnehagekultur.

Det kan vaere krevende for nyutdannede a mgte barnehagekulturen. Dette kan fgre til at det kan

vaere vanskelig for den nyutdannede a finne sin plass og vise sin faglighet. | studien var kommer
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det frem at informant C opplevde motstand fra kollegaer og pedagogisk leder da hun forsgkte a
fremlegge sin teoretiske kunnskap. | motstanden den nyutdannede mgter kan det ligge ulike
spenningsfelt. Et av spenningsfeltene kan knyttes til at det finnes ulike syn og mater a utfgre
oppgaver pa blant personalet i barnehagen. Det kan for eksempel utspille seg i at personalet
forstar rammeplan og barnehagens oppgaver pa forskjellige mater, noe som kan pavirke at det vil
vaere ulike mater a utgve praksisen sin pa. Informanten trekker frem at hun har hatt et gnske om 3
komme med innspill og pavirke avgjgrelser. Videre legger hun vekt pa at nar hun fremlegger sine
ideer, har hun blitt mgtt med negative holdninger fra personalet og blitt mgtt med «ja, men det
funker jo sa bra sann som det er na». Hun vektlegger at det har veert vanskelig a ta opp saker med
kollegaene sine, og forteller at dette har fgrt til at hun fgler seg usikker pa egen kunnskap og

kompetanse.

Ifglge Moe et al. (2013) kan dette knyttes til at forandringsprosesser i barnehagen kan veaere
krevende. Det kan for personalet i barnehagen vaere vanskelig at kjente arbeidsmater, rutiner og
ordninger plutselig skal rettes spgrsmal mot og endres. Pa den ene siden kan det vaere vanskelig
for den nyutdannede @ komme inn i en etablert praksis om man mgter en slik motstand. Dette kan
veere krevende fordi en nettopp far de opplevelsene informanten uttrykker at hun far, og det kan
pavirke profesjonskvalifiseringen og hennes videre leering. Pa den andre siden kan det vaere
krevende for personalet at de arbeidsmatene og rutinene de er vant med a gjennomfgre i praksis
plutselig skal endres eller fornyes. En bakenforliggende faktor for dette kan vaere at personalet
kan fgle pa at de ikke har den tilstrekkelige kompetansen som endringen eller utviklingen krever
(Moe et al., 2013). Dersom personalet i barnehagen har en slik tankegang, kan det vaere med pa a
utvikle motstand mot forandringene eller forslagene som presenteres for dem. | funnet vart
kommer det frem at informanten opplever a ikke bli inkludert i barnehagens praksis og utgvelse,
og at den usikkerheten motstand gir henne har fgrt til at hun fgler pa ubehag rundt det a

fremlegge nye forslag, tanker og ideer.

Nar nyutdannede barnehagelaerere mgter en organisasjonskultur og et personal som ikke er
imptekommende og mottakelig for den nyutdannedes forslag for endringer og fornyelser, kan det
fore til at de blir ekskludert fra det etablerte praksisfellesskapet. En ulempe med dette er at
motstanden de mottar hindrer den nyutdannede til 3 vaere en legitim perifer deltaker. Dersom en

nyutdannet barnehagelaerer mgter et personal som yter motstand mot forslagene og innspillene
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som presenteres, kan det veere ekstra krevende for den nyutdannede a finne sin plass. En slik
motstand kan oppsta om personalet i barnehagen ikke forstar eller erkjenner behovet for
endringer (Moe et al., 2013). Men vil motstand kun vaere negativt? Eik et al. (2016) viser til Opdal
(2008) sin pastand om at motstand kan sees pa som en ressurs i det pedagogiske arbeidet, ved at
det kan bringe inn nye momenter og innspill som kan utfordre og endre barnehagens praksis.
Dersom personalet bare fortsetter a fglge gjeldende rutiner og regler og ikke utfordrer
motstanden, vil barnehagen da noen gang kunne utvikle seg til det bedre? Ifglge Eik et al. (2016)
er det fgrst nar perspektiver og synspunkt blir gjort tilgjengelig for drgfting blant personalet at
motstanden kan fg@re til endringer av praksiser. Ut ifra informantens uttrykk tolker vi det som at en
slike motstander kan veere med pa a bidra til at den nyutdannede ikke far brukt for den
kunnskapen hun har. Dette tenker vi kan vaere med pa a pavirke den nyutdannedes videre lzering
og profesjonskvalifisering ved at en ikke far utviklet seg pa samme mate som om man ble mer
inkludert i barnehagens virksomhet og praksis. Slikte motstander som opptrer i tillegg vaere med
pa a pavirke den nyutdannede i en negativ retning i den grad at en fgler pa at en ikke tgrr a vise til
den teoretiske kunnskapen en har laert gjennom utdanningen fordi man har opplevd negative

holdninger i mgte med forslagene.

Funnet vart viser at det ikke bare er kollegaene som kan skape motstand for den nyutdannede.
Informant D har deltatt i individuell veiledning innad i barnehagen, hvor veileder har veert egen
styrer eller pedagogisk leder. | informantens utsagn viser det seg at hennes veileder har pavirket
hennes utbytte av veiledningen. Informant D forteller om en hendelse der hun fikk en oppgave fra
hennes pedagogisk leder som hun ikke hadde kjennskap til. Nar hun skulle spgrre om veiledning til
hvordan oppgaven kunne utfgres i praksis, ble hun mgtt med et stort sukk og «aaah». Det viser
seg at dette har skapt en hindring for henne i veiledningen, da slike motstander og reaksjoner fra
sin pedagogiske leder har bidratt til at hun ikke t@rr a ta opp saker i veiledningstimene. Pa den ene
siden kan dette fgre til at det skaper begrensninger for informantens videre
profesjonskvalifisering, ved at hun ikke tgrr a ta noe opp til veiledning med sin veileder. Dette
tenker vi kan veere med pa 3 gjgre at hun ikke far utviklet sine kunnskaper, noe som kan pavirke at
hun ikke klarer a utgve sin praksis i barnehagen slik det er forventet at hun skal gjgre. Pa den
andre siden kan dette fgre til at lederen ikke styrker kompetanseutviklingen i barnehagen ved at

hun ikke vil bidra til & utvikle informantens kunnskaper.
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Betydningen av leering gjennom veiledning

| overgangen fra utdanning til yrkesfeltet blir veiledning sett pa som en leeringsarena hvor
hensikten er a8 fremme nyutdannedes utvikling og laering (Bjerkholt, 2017). Ifglge prinsippene for
nasjonale retningslinjer for veiledning av nyutdannede, hevdes det at veiledning skal bidra til 3
skape sammenheng mellom profesjonskvalisering i utdanningen og videre i profesjonaliseringen i
yrket (Kunnskapsdepartementet, 2018). | forskningsresultatene vare vises det at det er noe
variasjoner i hva de nyutdannede vektlegger at de har leert gjiennom a delta i
veiledningssamtalene. Dette kan vaere et resultat av at informantene har mottatt ulike former for
veiledning og hvordan den har vaert organisert. Organiseringens betydning av veiledning vil vi

komme tilbake til i punkt 5.2.

Profesjonsveiledning er en form for veiledning som er naert knyttet til arbeidsoppgaver i
profesjonen. | en slik type veiledning vektlegges kombinasjon av bevisstgjgring og refleksjon
knyttet til profesjonsutgvelsen (Bjerkholt, 2017). | var studie kommer det frem at to av
informantene vektlegger at det a kunne snakke om og reflektere over situasjoner og erfaringer fra
praksis har vaert en viktig faktor i deres profesjonskvalifisering. Informantene uttrykker at
veiledningen i stor grad har gatt ut pa at veileder har fokusert pa a stille spgrsmal som har bidratt
til at de nyutdannede har fatt tenke selvstendig og kritisk rundt praksisen. Ved at veileder apner
opp for og utfordrer veisgker med 3 stille kritiske spgrsmal, kan det ifglge Bjerkholt (2017) bidra til
a avdekke noe nytt. Dette har informant B erfart ved at hun gjennom a reflektere sammen med
veileder har blitt mer bevisst og oppmerksom pa sin egen praksis, noe som igjen har medfgrt at
hun i noen grad har endret den og utviklet sin kunnskap. At veiledningssamtalene skal bidra til 3
gke muligheter for a forsta og handle, blir ogsa vektlagt av Ulleberg og Jensen (2017). Det kan
tolkes som at veileder har skapt en naerhet og distanse til profesjonsutgvelsen ved a hjelpe
veisgker til 3 sette ord pa og beskrive situasjoner i praksis, og se det pa avstand. Ved at veileder far
veisgker til 3 se pa situasjonen fra avstand, vil det gjgre det mulig for veileder 3 stille kritiske
spgrsmal til handlingene og begrunnelsene som kan ligge til grunn. Ut ifra informantens utsagn
kan det tolkes som at veilederen har bidratt til & utvikle veisgkers kontekstforstaelse (Bjerkholt,

2017).

| funnene fremkommer det imidlertid at informant C opplever veiledningen som «overfladisk», og

knytter det til at hun i stor grad bare har fatt tilgang til tips, rad og inspirasjon fra veileder.
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Derimot viser informanten til et eksempel hvor hun gjennom veiledning med sin veileder har fatt
godt utbytte av tips og rad rundt en bekymringsmelding rundt et barn: «... veileder har kommet
med tips og rad som har gjort meg tryggere til  sta i egen rolle, og som i denne situasjon ikke bare
har statt a sett pa». Ifglge eksempelet har informanten blitt mgtt angripende nar hun har framlagt
bekymringen for sin leder, og blitt bedt om a vente. Men etter veiledning har hun likevel tatt sine
egne valg og tatt ansvar rundt barnet og bekymringen hun har sett. Likevel legger informanten
vekt pa at hun savnet a snakke om sine egne erfaringer og praksis, og hevder at veileder i liten
grad har lagt til rette for dette. Det a fa tips og rad kan pa den ene siden veaere en stor hjelp for den
nyutdannede, noe som ogsa informanten selv uttrykker. Men pa den andre siden kan det tenkes
at om veiledningen kun er basert pa rad og tips utenfra og i liten grad skaper rom for refleksjon og
kritisk tenkning, kan det vaere en hindring for videre profesjonskvalifisering hos den nyutdannede.
Dette samsvarer med Sgndena (2002) sin teori om immanent refleksjon. En slik tilnaerming til
veiledning og refleksjon vil i liten grad bidra til 3 tilfgye noe nytt, og veisgker vil i liten grad fa
utviklet egne forstaelser og kunnskaper som vil veere nyttig a utfordre. Med dette mener vi at
veileders rad og tips kan sta i motsetning til det a fa stgtte til a reflektere over egen praksis. Det
kan vaere nyttig for den nyutdannede a motta nyttige rad og tips fra veileder, men det kan
samtidig sta i motsetning til intensjonene for veiledning som sier at veiledning skal fa den

nyutdannede til 3 reflektere over egen praksis og forankre det i sin utgvelse.

Et annet sentralt funn knyttet til de nyutdannedes leeringsprosesser og videre
profesjonskvalifisering, handler om deres mgte med andre synspunkter. Det viser seg i funnene
vare at tilgang til andres synspunkter har veert en viktig faktor i deres profesjonalisering og lzering.
Ut ifra informantenes utsagn kan det tolkes som at informant A og B som har deltatt i
gruppeveiledninger er enige i at det a kunne dele erfaringer, diskutere og reflektere i samhandling
med andre nyutdannede har bidratt til gkt lsering. Gruppeveiledning dreier seg nettopp om laering
i fellesskap, hvor ulike veiledningsgrunnlag blir undersgkt og diskutert i fellesskap med andre
(Worum, 2011). Informant B forteller blant annet at hun har laert mye nytt og tilegnet seg mer
kunnskap ved a fa tilgang til andres perspektiver. Selv om det noen ganger ble tatt opp situasjoner
hun selv ikke hadde opplevd i praksis, fikk hun bade tips og inspirasjon til hvordan hun selv kunne
handtere og komme gjennom lignende situasjoner pa hvis hun selv skulle oppleve dem i sin
praksis. Dette finner vi igjen hos Worum (2011) som beskriver at hensikten med gruppeveiledning

er at veispker far flere perspektiver pa sitt veiledningsgrunnlag, og at veiledningen kan bidra til at
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bade veisgker og de andre deltakerne far et bredere grunnlag for a ta kvalifiserte valg og
avgjgrelser senere. Worum (2011) legger vekt pa at det ikke bare er veisgker som ma veere aktiv,
men at alle som deltar i veiledningen kan bidra med sine meninger. At mgtet med andre
synspunkter har fgrt til lzering, er noe som ogsa stgttes av en annen informant. Hun vektlegger at

hun har lzert at ting kan Igses pa forskjellige mater, og at det ikke ngdvendigvis finnes et fasitsvar.

Selv om det tilsynelatende ser ut til at gruppeveiledning har skapt gode forutsetninger for de
nyutdannedes utvikling og lzering, har informant A kommet med en uttalelse som kan bidra til 3
belyse ulempene ved denne veiledningsformen. Informanten forteller at det noen ganger har veert
utfordrende a skulle presentere situasjoner eller opplevelser foran sa mange andre, begrunnelsen
ligger i at hun har vaert redd for at de andre skulle vaere kritiske til hvordan hun valgte a handtere
situasjonen. Vi har resonert oss frem til og tror at mye av grunnen til at disse tankene oppstar, er
fordi man som nyutdannet er i en sarbar posisjon hvor man kanskje ikke har blitt helt trygg pa seg
selv. Dette kan resultere i at den nyutdannede unnlater 3 ta opp situasjoner som han eller hun har

et gnske eller behov for veiledning pa.

Informant C og D mottok individuell veiledning, hvor veiledningssamtalene foregikk pa et rom hvor
de var uforstyrret. Informantene uttrykker enighet i at stgtte fra deres veiledere har veert
avgjgrende nar de har statt i utfordrende situasjoner. Nar informant C forteller om utfordringer
hun har mgtt pa i barnehagen, er de ofte knyttet til hendelser informanten har opplevd som
personlige. Dette kan knyttes til det Worum (2014) mener at veiledningen skal handle om.
Innholdet i veiledningen skal primaert veere rettet mot den nyutdannedes personlige opplevelser,
og den nyutdannede skal utfordres til 3 begrunne sine handlinger. Det kan tyde pa

at den stgtten veilederne har gitt informantene, har hjulpet de til 8 komme seg gjennom
vanskelige situasjoner. A fgle at de har en god veileder som vil deres beste, ser vi pa som en viktig
faktor for videre laering og utvikling. Ingen av informantene som har mottatt individuell veiledning
peker midlertid pa at de har fatt mulighet til a diskutere, drgfte og forestille seg situasjoner de
opplever fra andre perspektiver, som Worum (2014) vektlegger at veiledning skal bidra til. Et
resultat av dette kan vaere at veiledningen bare blir en samtale der veisgker far luftet sine tanker,
uten at det egentlig fgrer til refleksjon over egen praksis. Dette star i motsetning til de erfaringene
gjort av informantene som deltok i gruppeveiledning, hvor fokuset hele tiden var pa a diskutere og

drgfte ting i fellesskap. Som presentert i punkt 5.1, viser et av funnene at informanten papeker at
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det kan veaere utfordrende a presentere utfordringer i plenum for mange nyutdannede. Dette
eksempelet kan tyde pa at individuell veiledning vil gjgre det lettere for informanten a apne seg

opp og ta opp vanskelige situasjoner.

5.2 Organisering av veiledning

| denne delen vil vi presentere og drgfte sentrale funn og teori som kan vise hvordan
organiseringen av veiledning kan ha betydning for de nyutdannedes utbytte av veiledningen. Her
vil vi fgrst vektlegge ulike forutsetninger for de nyutdannedes lzering gjennom veiledning. Deretter
vil vi vise til funn som kan beskrive hvilken betydning organiseringen og rammene rundt veiledning
kan ha for nyutdannedes utbytte og laering. Deretter vil vi vise til funn som belyser hvordan de har
opplevd relasjonene med veileder og veisgkere i sin deltakelse, og hvilken betydning systematikk i

veiledningsarbeidet kan vaere en pavirkende faktor.

Forutsetninger for leering

| studien var viser et av funnene at informant A og B gjennom veiledning har opplevd at faktorer
som trygghet og tilhgrighet har bidratt til 3 skape gode forutsetninger for leering og utvikling. Til
tross for at disse faktorene ikke ngdvendigvis handler om lzering i seg selv, uttrykker informantene
at det a kjenne seg trygg og fole pa tilhgrighet har vaert en god og viktig stgtte nar de har mgtt pa
nye utfordringer. De informantene som har deltatt i gruppeveiledning trekker saerlig frem at de
har opplevd a veere en del av et fellesskap der alle deltakerne befinner seg i samme situasjon, og
legger vekt pa at dette har skapt en form for tilhgrighet. Informant B uttrykker blant annet at
veiledningene var organisert slik at alle deltakerne fikk presentere hvert sitt veiledningsgrunnlag,
for a sa stemme i fellesskap pa hvilket veiledningsgrunnlag som skulle veere i fokus i
veiledningsmgtet. Selv om det bare var en av de nyutdannedes veiledningsgrunnlag som ble stemt
frem, involverte alle deltakerne seg med sine perspektiver og erfaringer. Dette star i samsvar med
hva Wenger (2004) mener er viktige dimensjoner i et praksisfellesskap. Han legger blant annet
vekt pad at det i et praksisfellesskap skal veere et gjensidig engasjement blant deltakerne og en
felles interesse de arbeider mot. Bjerkholt (2017) mener at de nyutdannede gjennom samtaler og
erfaringsdeling i veiledning, kan utvikle en felles forstdelse og sammen finne Igsninger pa hvordan

ulike situasjoner kan handteres.
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Informant B hevder imidlertid at et viktig grunnlag for at hun skulle fgle seg komfortabel med a
dele sine utfordringer og erfaringer med de andre, var at deltakerne fikk mulighet til 3 lzere a
kjenne hverandre. Hun forteller at de fgrste veiledningsmgtene ble brukt til ulike gvelser og leker
som gjorde at de fikk bli bedre kjent, og at dette skapte gode relasjoner i veiledningen.
Informanten er noksa tydelig pa at dette har gjort at det har veert lettere a ta opp ting i plenum, og
at deltakerne i tillegg har tatt kontakt med hverandre utenfor veiledningen hvis det er noe de har
gnsket a snakke om. Siden det i mange tilfeller kan veere krevende for den nyutdannede a ta plass
i praksisfellesskapet i barnehagen (Moe et al., 2013), tenker vi at det vil vaere ekstra viktig at de

har en arena der de far mulighet til a lufte sine tanker og fglelser.

I tillegg til tilhgrighet, er ogsa opplevelsen av gkt trygghet en faktor som trekkes frem av
informantene som et utbytte av veiledningen. Funnene vare viser at tilbakemeldinger og
gjennomgang av ulike situasjoner eller praksiser har skapt trygghet for informantene. Det ble lagt
vekt pa at gode og konstruktive tilbakemeldinger har bidratt til en bedre selvtillit og tro pa seg
selv, og at dette har hatt stor betydning for deres fglelse av trygghet i sin deltakelse i veiledningen.
| tillegg trekkes det frem at det 3 mgte andre som star i samme posisjon som seg selv har blitt
opplevd som en viktig trygghet og stgtte, og informant vektlegger at: «det a oppleve at en ikke er
alene, det er en trygghet i seg selv a hgre at andre har opplevd akkurat det samme som deg». Ut
fra informantenes utsagn vises det tydelig at fglelsen av a oppleve at de ikke er alene om noe og
oppleve gjenkjennelse blant andre nyutdannede, kan vaere sentralt for at de skal fgle seg tryggere
i sin egen rolle. Veiledningsfellesskapet har apnet opp for at de nyutdannede far dele erfaringer,
utvikle felles forstaelser og sammen finne Igsninger pa hvordan situasjoner kan handteres i
praksis. A fgle pa tilhgrighet og at man er en del av noe stgrre, ser vi pd som en viktig forutsetning
for laering. Ut ifra de nyutdannedes opplevelser av gruppeveiledning, kan en ut fra
forskningsresultatene tolke det som at organiseringen rundt gruppeveiledning kan pavirke de

nyutdannedes utbytte av veiledningen pa en positiv mate.

Veilederrelasjonen

Funnene vare peker pa at det er noe variasjoner i hvem informantene har mottat veiledning fra.
Informant A, B og C har har mottatt veiledning fra veiledere som ikke er fra egen arbeidsplass,
men fra andre barnehager i kommunen. | tillegg har informant A og D fatt veiledning innad i

barnehagen med egen styrer eller pedagogiske ledere. Til tross for at veiledningen de
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nyutdannede har mottatt ble giennomfart med forskjellige veiledere, har veilederne til felles at de
har formell veilederkompetanse som innebzerer at de har 30 studiepoeng i veilederutdanning.
Dette samsvarer med hva Lejonberg (2018) peker pa som viktige kriterier for a skape en god og
kvalifisert veiledning for de nyutdannedes overgang til yrket, og for at de nyutdannede skal bli

trygge i egen rolle.

Informant A og D som har mottatt veiledning av egen styrer eller pedagogiske ledere, har
veilederens tilgjengelighet vaert av stor betydning. Funn fra analysen viser at de nyutdannede
opplevde at pedagogiske ledere var mer tilgjengelige, og hadde bedre tid og kapasitet enn styrer. |
dette funnet kommer det frem at informant D fglte seg til bry, og unngikk a ta kontakt med styrer
fordi hun var redd for a forstyrre. At informanten har hatt sin egen styrer som veileder, har
pavirket hennes utbytte av veiledningen negativt ved at hun opplever fglelsen av a ikke kunne ta
kontakt selv om om hun har hatt behov for a ta opp utfordringer. Begge informantene vektlegger
at det ogsa har begrenset dem nar det gjelder hva de velger a ta opp i veiledningen. Denne
tematikken problematiseres av Lejonberg (2018) som beskriver relasjonen mellom en styrer og
barnehagelaerer som asymmetrisk. | en asymmetrisk relasjon vil makten vaere ulikt fordelt, noe
som av informant A ble beskrevet som utfordrende. Informanten forteller videre at det resulterte i
at hun nglte med a ta opp ting, i frykt for at styrer skulle endre oppfatning om henne.
Informantens utsagn kan sammenlignes med Ulleberg og Jensens (2017) eksempel hvor en
nyutdannet leerer hadde veiledning med sin egen rektor. At rektor satt med makten om a enten la
henne fortsette i jobben eller avslutte arbeidsforholdet nar aret var over, pavirket hvilke temaer
laereren tok opp i veiledning. De erfaringene informantene i var studie har opplevd knyttet til 3 ha
sin egen styrer som veileder, star i overensstemmelse med hvorfor Lejonberg (2018) mener at den
nyutdannedes styrer eller leder ikke bgr vaere veileder. Informant A og D mener at det har veert
lettere a ta opp vanskelige og utfordrende situasjoner med pedagogiske ledere enn med styrer.
Informant A begrunner dette med at hun jobber med pedagogisk leder hver dag, og har blitt bedre
kjent med henne personlig. Lejonberg (2018) hevder at et slikt veiledningsforhold i stgrre grad vil
gke potensialet for veisgkers profesjonelle utvikling, og at veisgker vil ha mer utbytte av a ha en

kollega uten lederansvar som veileder.

Selv om bade Utdanningsdirektoratet (2019) og Lejonberg (2018) argumenterer mot at styrer eller

leder skal vaere veileder, vil det ogsa finnes noen fordeler. Intern veiledning med styrer vil fgrst og
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fremst vaere et bedre alternativ enn a ikke fa veiledning i det hele tatt. En intern veileder vil ogsa
ha stgrre innsikt i kulturen i barnehagen, noe som kan bidra til at den nyutdannede lettere blir
inkludert. Dette vektlegges blant annet av informant A, som forteller at veiledning med styrer eller
pedagogisk leder har hjulpet henne til 3 komme godt inn i avdelingens rutiner og fellesskap. Hun
fremhever at det tok ganske lang tid fgr hun selv fglte seg som en del av fellesskapet, men at
styrer har veert inkluderende og passet pa at hun har fatt med seg informasjon og tatt del i
avgjorelser. Dette samsvarer med Klages (2000) teori om at den nyutdannedes forstaelser kan

utvikles ved a stadig bli inkludert og involvert i fellesskapets rutiner.

Med tanke pa relasjonen mellom veisgker og veileder, gnsker vi szerlig a trekke frem en faktor
som ser ut til 3 ha pavirket hvordan den ene veiledningen ble organisert. Informant C mottok
individuell veiledning, hvor veiledningene i utgangspunktet skulle giennomfgres fysisk. Pa grunn av
pandemi og strenge restriksjoner, var det bare det fgrste veiledningsmgtet som ble giennomfgrt
fysisk, mens resten av veiledningene ble flyttet til videosamtaler pa nett. Dette har ifglge
informanten selv fgrt til at hun ikke fikk knyttet et godt nok band til veileder, og at veiledningene
kanskje ble litt upersonlige. Informantens opplevelser star i motsetning til hva Lejonberg (2018)
mener er avgjgrende for a skape en god relasjon i veiledning. Hun vektlegger at en god
veiledningsrelasjon ma vaere preget av tillit og trygghet, noe som kan vaere utfordrende dersom
man ikke far mgtt og sett hverandre fysisk. Informanten forteller at hun tror det ville veert en
fordel 3 mgtes fysisk, og at den digitale veiledningen begrenset hennes utbytte av veiledningen. |
var studie er det bare en av informantene som har deltatt pa veiledning som har foregatt digitalt,

men vi har likevel fatt inntrykk av at maten den er organisert pa kan gjgre en stor forskjell.

Systematikk i veiledningsarbeidet

Funnene viser at veiledningen informantene mottok, har vaert organisert relativt likt med tanke pa
hyppighet. Alle informantene har hatt planlagte veiledningsmgter, og de fleste informantene
nevner at veiledningene i utgangspunktet skulle forega en gang i maneden. At mgtene var
planlagte pa forhand, vektlegges ogsa av Ulleberg og Jensen (2017) som hensiktsmessig. |
undersgkelsen var kommer det derimot frem at organiseringen og planleggingen rundt den
oppsatte veiledningen ble pavirket av ytre faktorer. Informantene la vekt pa at de to f@grste arene i
yrket deres var preget av et hgyt sykefravaer blant personalgruppen grunnet den pagaende

koronapandemien som preget samfunnet. Funnene vare viser at dette gikk ut over de
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nyutdannede ved at de oppsatte veiledningstimene enten ble redusert eller bortfalt pa grunn av
dette. Her kommer det frem at informant C ikke mistet veiledningen, men at pandemien gjorde at
de gikk fra fysiske oppmeter til digitale samtaler. Informanten la vekt pa at hun fglte at dette
pavirket hennes relasjon til veilederen, og at det begrenset henne ved a delta i veiledning over

nettet. Informanten fglte at det gikk hardt utover de som var nyutdannede under pandemien.

Med tanke pa at veiledningen har blitt redusert eller bortfalt, tenker vi for det fgrste at dette kan
pavirke de nyutdannedes overgang fra utdanning til yrke pa en negativ mate. Fgrst og fremst
tenker vi at nyutdannede allerede star i en sarbar situasjon i sine fgrste ar i yrket, og at de ytre
faktorene vil ha en negativ effekt for deres opplevelser i mgte med praksis. At de nyutdannede i
undersgkelsen var ikke fikk den veiledningen de har behov og rett pa, kan pa en annen side
pavirke deres utvikling og profesjonskvalifisering. Pa den ene siden har vi forstaelse for at det
giennom koronapandemien har skapt store utfordringer for barnehagen med tanke pa et hgyt
sykefravaer og strenge restriksjoner som har fgrt til at de mulig har matte endre sin praksis. Men
pa den andre siden tenker vi at veiledningen de nyutdannede opprinnelig skulle motta burde blitt
organisert pa en annen mate slik at det ikke gikk hardt utover de nyutdannede med at de fikk

mindre timer til radighet eller gjerne enkelte ganger ikke fikk tilbudet.

Et av funnene vare bekrefter at informantene har ulike utfordringer og ulike behov for veiledning,
og de er noksa samstemte pa at de selv har fatt bestemme hva veiledningene skal handle om. At
veisgker far lov vaere med pa a pavirke veiledningens innhold med sine innspill, ideer og forslag er
ifglge bade Lejonberg og Fginum (2018) og Ulleberg og Jensen (2017) vesentlig. Informantene
forteller at de som regel fikk i oppgave a ta med seg et veiledningsgrunnlag eller et tema de gnsket
veiledning pa, eksempelvis situasjoner de selv har opplevd. Ved a sette ord pa og beskrive
vanskelige situasjoner for veileder kan gjgre at det blir mulig 3 analysere handlingene og
begrunnelsene som ligger til grunn for dem (Bjerkholt, 2017). Nar Bjerkholt (2017) beskriver
hensikten med veiledning, star refleksjonsbegrepet sentralt. Det vi imidlertid finner interessant, er
at informantenes opplevelser knyttet til om de har fatt mulighet til a reflektere, er varierende. To
av informantene i var studie legger vekt pa at deres veiledere har veert opptatt av a hgre
informantenes egne tanker og refleksjoner rundt situasjoner de har opplevd i praksis. Som vi

presenterte og drgftet i punkt 5.1, har informant C i motsetning opplevd at veiledningene var
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preget av lite refleksjon over egen praksis. Hvorfor er det slik at informantenes opplevelser er sa

forskjellige, nar veiledningen er organisert relativt likt?

Det er uvisst hvor lang varighet veiledningene hadde, men vi tenker at tid absolutt kan henge
sammen med om det blir mulighet for refleksjon. Dersom veiledningsmgtene har hatt kort
varighet, kan det oppsta dilemmaer hvor en eksempelvis ma velge hva som skal vaere fokuset i
veiledningen. Ulleberg og Jensen (2017) argumenterer pa sin side for at faktorer som veileders
kompetanse, erfaringer og faglige interesser kan spille inn, selv om det i hovedsak er veisgker som
skal bestemme innholdet i veiledningen. Kanskje veilederne til de to informantene som har
opplevd a fa reflektere, har vaert mer faglig orientert mot refleksjon og dialog? Hvorvidt det er
positivt eller negativt at veileders interesser og erfaringer pavirker innholdet i
veiledningssamtalene, kan nok diskuteres. For informant D som synes det var utfordrende a vite
hva hun skulle ta med seg til veiledningstimene, er det mye som tyder pa at det a fa tilgang til
veileders kompetanse og erfaringer har vaert en positiv faktor nar det kommer til hennes utbytte

av veiledningen.

For at veiledningsforholdet skal bli vellykket, vil en annen vesentlig faktor vaere at det er
utarbeidet og satt mal for veiledningen. Dette innebarer at veisgker og veileder sammen setter
mal for veisgkers utvikling, og diskuterer hvordan veiledningen kan bidra til 3 na disse malene
(Bjgrndal, 2009, Hobson mfl., 2009, i Lejonberg & Fginum, 2018, s. 51). Dersom det ikke er
utarbeidet mal eller dersom malene er uklare, kan veiledningen drives i ulike retninger. Det viser
seg i var studie at informant C har erfart nettopp dette, hun gir uttrykk for at hennes gnsker og
behov kanskje ikke stod i samsvar med veileders plan for veiledningen. Informanten forteller at
hun gnsket veiledning pa hvordan hun kunne utfordre og utvikle seg selv i sin rolle som
barnehagelaerer, men at veiledningen i liten grad bidro til det. Dette kan tyde pa at informanten
og veilederen ikke hadde avklart i forkant formalet med veiledningen, og heller ikke hvordan
veilederen kunne bidra og hjelpe informanten med de gnskene og behovene hun hadde. En slik
organisering og struktur av veiledningen tenker vi kan bidra til at den nyutdannede ikke far
utviklet seg og sin videre profesjonskvalifisering nar veiledningstimene ikke gir henne det hun
trenger for a utvikle sine kunnskaper og praksiser. At veilederen ikke la til rette for informantens

eget gnske om utvikling, star i motsetning til hva Ulleberg og Jensen (2017) mener at veiledningen
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skal bidra til. De fremhever blant annet at veiledning skal bidra til at den nyutdannede far

mulighet til 3 utvikle sin egen profesjonelle praksis (Ulleberg & Jensen, 2017).

Et sentralt funn i denne studien er at erfaringene informantene har hatt over to ar med veiledning
ikke har hatt betydelige forskjeller. Ut ifra informant A, C og D sine beskrivelser vises det at
veiledningen ikke har hatt noe vesentlig progresjon i veiledning fra fgrste til andre ar. Derimot
pekte informantene pa at veiledning har gjort dem tryggere i rollen som barnehagelzerer og i
barnehagens rutiner. Informantene vektlegger i sine beskrivelser at dette resulterte at de turde a
ta opp saker i veiledningene, og at de klarte a si sine meninger i diskusjoner. Imotsetning til
informant A, C og D, peker informant B pa en forskjell hun opplevde i det andre aret med
veiledning. Informanten forteller at de i gruppeveiledning fikk besgk av en stpttepedagog som ga
dem informasjon om deres arbeid, og om instansene PP-tjenesten og barnevernstjenesten. Videre
forteller informanten at deltakerne i gruppeveiledningen fikk innblikk i hvordan de ulike
instansene samarbeidet med barnehagen, og hvordan deltakerne kunne handtere situasjoner i
praksis om de opplevde at barn trengte mer stgtte. Gjennom gruppeveiledningen fikk de
informasjon om hvordan situasjoner kunne rapporteres videre til instansene, og hvordan de kunne
folge dette opp i samarbeid med barnas foreldre. Det at veiledningsordningen har hatt fokus pa a
implementere fagstoff, ser ut til 3 ha hatt en positiv innvirkning pa informantens forstaelse av hva
barnehageleererrollens oppgaver kan innebaere. Ut ifra informantenes utsagn ser det ikke ut til at
det har vaert noen store forandringer pa veiledningen som de har hatt i fgrste eller andre aret. At
de nyutdannede har mottatt veiledning i to ar, kan tolkes som en positiv fordel fordi samtlige
informanter understreker at de fgler seg mye tryggere i seg selv og egen rolle sammenlignet med
hva de gjorde nar de fgrst startet. Det tolker vi som at det er en fordel for nyutdannede a ikke
bare motta ett ar med veiledning, fordi de gjerne i Igpet av sitt andre ar tgr a ta opp saker og

situasjoner de ikke turte a ta opp det fgrste aret.

5.3 Sammenfattende drgfting

| denne delen vil drgftingen sammenfattes fra punkt 5.1 og punkt 5.2 for a8 besvare oppgavens
overordnede problemstilling: «Hvordan opplever nyutdannede barnehagelzerere sitt utbytte av

veiledningsordningen i overgang fra utdanning til yrke?».

| tidligere drgfting under punkt 5.1 var det naturlig 8 undersgke og fa innblikk i hvordan de
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nyutdannede opplevde sine to fgrste ar i yrket, og hvordan de mener veiledning har pavirket og
bidratt til deres videre profesjonskvalifisering. Gjennom en fullfgrt profesjonsutdanning fra
hgyskoleniva, har nyutdannede barnehagelaerere fatt en legitim adgang til a tre inn i
barnehagelaereryrket. Moe et al., (2013) mener at dette ikke blir sett pa som et sluttpunkt, men et
startpunkt i nyutdannedes profesjonsforlgp, som vil veere en viktig fase i deres videre
profesjonskvalifisering. | tidligere analyse av funn og drgfting av forskningsspgrsmalene kan vi
tydelig se at den fgrste tiden i yrket oppleves som krevende for de nyutdannede
barnehagelaererne. Nyutdannede beskriver ofte sin fgrste tid i barnehagen som et praksissjokk.
Det viser seg at det kan veere betydelig utfordrende for nyutdannede a se sammenhenger fra den
teoretiske kunnskapen tilegnet giennom utdanningsforlgpet til praktiske ferdigheter. Det viser seg
at dette kan bidra til 4 gjgre det utfordrende for de nyutdannede a std i de ansvarsomradene og
oppgavene de far i barnehagen. Nyutdannede barnehagelarere er gijennom en kontinuerlig og
kompleks profesjonskvalifisering som handler om a omdanne sin teoretiske kunnskap til
yrkesrelevante praktiske erfaringer som kan mgte de kravene og forventningene som stilles fra
samfunnet og organisasjonen. Det kommer frem at de fleste av informantene i var studie strevde
med a finne sin rolle i barnehagen, og synes det var krevende fa oversikt over deres
ansvarsomrader og oppgaver. Smeby og Mausethagen (2017) mener derimot at de utfordringene
de nyutdannede mgter i overgangen fra utdanning til yrke vil ha en vesentlig betydning for
nyutdannedes videre laeringsprosesser og profesjonalisering. Det praksissjokket som informantene
opplever kan forstas som at de nyutdannede er uforberedt pa den virkeligheten de mgter i praksis

(Helgesen, 2014).

I informantenes videre profesjonskvalifisering fra utdanning til yrke, ser det ut til at veiledningen
har bidratt til at de har fatt et bevisst forhold til de utfordringene de har mgtt. Ut ifra tidligere
drgfting kan det tolkes som at veiledningen har bidratt til at de gnsket a gjgre endringer i
utgvelsen av sitt pedagogiske arbeid i barnehagen. Prinsippene for nasjonale retningslinjer for
veiledning av nyutdannede skal bidra til a skape sammenheng mellom den profesjonaliseringen
som foregar i utdanningen og videre i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2018). Resultatet
fra analyse av funn og tidligere drgfting viser av veiledning kan ha vaert en god arena som har
bidratt til at de nyutdannede har fatt mulighet til 3 se og forsta sammenhengen mellom sine
kunnskaper og de praktiske ferdighetene som kreves. Slik vi tolker det har veiledningen pa denne

maten bidratt til 3 lette overgangen fra utdanningen til yrkesfeltet. Det viser seg at de
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nyutdannede har opplevd veiledning som en stgtte pa det sosiale planet, med tanke pa at de har
opplevd veiledning som en trygg arena. Gjennom veiledningen de har mottatt, vises det at de
nyutdannede i stor grad har opplevd faktorer som tilhgrighet og trygghet. Dette betyr at
veiledning av nyutdannede har skapt forutsetninger for deres videre leering, blant annet ved at det
har skapt en trygghet for de nyutdannede til a st i laeringsprosessene de har veert gjennom. Med
tanke pa faktorer som trygghet og tilhgrighet har informantene opplevd veiledning som en stgtte

pa det menneskelige planet.

Betydningen av tilbakemeldinger og rad trekkes frem som en god lzering for informantene. Ut ifra
funnene tolkes det som informantene legger vekt pa at mgte med andres synspunkter og
perspektiver har gitt dem utbytte av veiledningen, og at dette har vaert av betydning for deres
videre profesjonskvalifisering i overgangen fra utdanning til yrke. Betydningen av refleksjon i
samhandling med veileder og andre veisgkere har i tillegg gitt informantene gkt leering. | tidligere
drgfting under punkt 5.2 viser funnene vare at organiseringen av veiledning har hatt stor
betydning for hvordan de nyutdannede opplever sitt utbytte av veiledningen. Det kommer frem at
informantene har hatt noe ulike opplevelser knyttet til veiledningen de har mottatt, og vi tolker

det slik at dette kan veere et resultat av variasjonen i veiledningens organisering.

| var studie har noen av informantene deltatt i gruppeveiledning, mens noen i individuelle
veiledninger. Ut ifra vare funn kan det tolkes som at de informantene som har mottatt
gruppeveiledning i stgrre grad har fatt rom til refleksjon enn de som har hatt individuell
veiledning. Blant informantene som mottokk gruppeveiledning trekkes det vesentlig frem at
muligheten til 3 reflektere over egen praksis har vaert en forutsetning for deres videre
profesjonskvalifisering. Et av funnene viser derimot at Informant C som har hatt individuell
veiledning uttrykker at hun savner a snakke om sine egne erfaringer fra praksis, og at veiledningen
pa bakgrunn av dette har blitt opplevd som «overfladisk». Informanten uttrykker at veiledningen
hun har mottatt i stor grad bare har inneholdt tilbakemeldinger og rad fra veileder. Dette kan
tolkes som at den nyutdannede ikke far det utbytte av veiledningen hun har trengt i sin

profesjonalisering.

Et interessant funn a trekke frem er at alle veilederne som informantene har hatt, har formell

veiledningskompetanse. Likevel vises det ut ifra informantenes utsagn at veilederne organiserer
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og strukturerer veiledningene pa ulike mater. Hva veilederne i de individuelle veiledningene har
gjort i forhold til veiledere i gruppeveiledning er vanskelig a svare pa, og faller utenfor denne
oppgavens siktemal. Men Ulleberg og Jensen (2017) mener at faktorer som veileders kompetanse,
erfaringer og faglige interesser kan ha betydning for innholdet i veiledningen. En annen vesentlig
faktor som vi giennom analysen av datamaterialet har sett at kan ha betydning for den
nyutdannedes utbytte av veiledningen, er hvilken rolle veilederen har. Informant A har mottatt
begge veiledningsformene, og hun forteller at det har vaert stor forskjell pa hva hun har tatt opp i
veiledningene basert pa hvem hun har hatt som veileder. Hun uttrykker at dersom hun har hatt
veiledning innad i barnehagen med sin egen styrer, har dette begrenset hva hun har valgt a drgfte
i frykt for at veileder skal endre oppfatning om henne. Dette kan knyttes til teorien om at
relasjonen mellom en styrer og barnehagelzarer kan oppleves som asymmetrisk (Lejonberg, 2018).
Slik vi har tolket det, har informantens utbytte av veiledningen veert varierende med tanke pa
hvilken form for veiledning hun har mottatt, samt om veiledningen har foregatt med en intern
eller ekstern veileder. At hun fgler seg begrenset i veiledning med sin egen styrer kan fgre til at
hun unnlater a ta opp situasjoner hun egentlig har behov for veiledning pa, som igjen vil pavirke

utbyttet.

Informantenes opplevelser og erfaringer av veiledningsordningen spenner seg over to ar, og ut ifra
deres beskrivelser kan det tolkes som at det ikke har vaert betydelige forskjeller pa de ulike arene.
Resultatene viser at veiledningen gjennom to ar har bidratt til 3 gjgre dem tryggere i egen rolle og
barnehagens oppgaver og rutiner, men at organiseringen av veiledning ikke har hatt noe vesentlig
progresjon. Ved at informantene har blitt tryggere i egen rolle har det fgrt til at de har turd a ta
opp saker i veiledningen, og statt i diskusjoner hvor deres meninger har kommet tydeligere frem
enn det de gjerne turde i sitt fgrste ar som helt «fersk». Dette tolker vi som at informantene har
hatt godt utbytte av veiledningen de har deltatt i over to ar. Det er bare informant B som har
opplevd progresjon i veiledningen i sitt andre ar av yrket, da gruppeveiledningen har lagt til rette
for besgk av stpttepedagog som har gitt deltakerne informasjon om samarbeid og rapportering
med ulike instanser og barnas foreldre. Det spgrsmalet vi sitter igjen med etter beskrivelser fra
informantenes erfaringer over to ar med veiledning er: Kan progresjon i veiledningen vaere
pavirket av korona-pandemien med tanke pa at organiseringen av veiledningen har blitt redusert

eller bortfallt?
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6 Avslutning

| dette kapittelet vil vi gjgre rede for avsluttende refleksjoner og implikasjoner med interessante
problemstillinger som har dukket opp gjennom var studie. Deretter vil vi presenterte
begrensninger i studien var med utgangspunkt i et funn fra analysen og forskningsresultat.
Avslutningsvis vil vi presentere hvordan samarbeidet vart har veert gjennom var skriveprosess, og

vise til vares opplevelse av fordeler og ulemper ved at vi er to forfattere.

6.1 Avsluttende refleksjoner og implikasjoner

| denne oppgaven har vi gjort et forsgk pa a svare pa problemstillingen: «Hvordan opplever
nyutdannede barnehagelzrere sitt utbytte av veiledningsordningen i overgangen fra utdanning til
yrke?». For a besvare problemstillingen har det blitt benyttet kvalitativt intervju for a fa innblikk i
informantenes egne personlige opplevelser og erfaringer. Resultatene av undersgkelsene viser at
veiledningsordningen har bidrat til 8 lette de nyutdannedes overgang til yrke. Resultatene
indikerer at organiseringen av veiledningen de nyutdannede har mottatt, har hatt stor betydning

for deres utbytte.

Basert pa resultatene i fglgende studie har det dukket opp flere problemstillinger som ville veert

interessant a studere, og vi vil her legge frem forslag til videre forskning:

- Det ville veert interessant a sette de funnene vi har gjort i et stgtte perspektiv, og
undersgkt hva veilederne selv tenker om veiledningsordningen av nyutdannede. Har de
samme opplevelser som veisgkere, og hvordan opplever de at informantene far utbytte av

veiledningen?

- Det 3 ha et spesifikt utvalg av informantene ville veert spennende a undersgke videre. Om
informantene i studien hadde hatt et likt utgangspunkt hvor de eksempelsvis hadde vaert
fra samme kommuner der veiledningen er lik, eller om informantene hadde deltatt i

samme veiledningsform (Gruppeveiledning/individuell veiledning).
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6.2 Begrensninger i var studie

Gjennom var studie finner vi i vare funn at korona-pandemien har veert av betydning for
begrensninger for studien. Med tanke pa pandemien tenker vi at dette kan vaere et svakt punkt i
forhold til var studie, fordi vi har intervjuet informanter som har deltatt i veiledning i sine to fgrste
ar i yrket — som har veert under korona-pandemien. Med bakgrunn i dette mener vi at vi ikke kan
gi et tydelig svar pa hvordan nyutdannede opplever sitt utbytte av veiledning under normale
omstendingheter, fordi vi ikke kan si om veiledning fungerer sdnn som den har veert. Sett under
ett mener vi at maten organiseringen har blitt gijennomfgrt og strukturert pa kan ha pavirket
informantenes utbytte pa en annen mate enn om veiledningen hadde foregatt slik den opprinnelig
var planlagt for pandemien pavirket. Ville vi fatt samme resultater i var studie om organiseringen
av veiledningen informantene har fatt ikke hadde vaert pavirket av pandemien? Men sann som vi
har tolket det ut ifra informantenes beskrivelser er det ikke bare pandemien som har pavirket

konsekvensene for veiledningen.

6.3 Gjennomgang av oppgaven og vart samarbeid

Denne studien er gjennomfgrt som et samarbeid mellom oss to som studenter. Avslutningsvis
gnsker vi a beskrive hvordan vi har giennomfgrt oppgaven og studiet, og bringe inn noen tanker
om samarbeidet vart gjennom prosessen. Vi hadde i forkant av oppgaven bestemt oss for at vi
gnsket a skrive oppgaven sammen. Grunnen til dette er at vi tenkte at det ville bli et godt
samarbeid oss imellom, og at vi alltid ville ha hverandre gjennom prosessen. Det a ha en a alltid
kunne diskutere med og gi bade gode og kritiske vurderinger av hverandres ideer og bidrag har
veert en positiv opplevelse i prosessen var. Vi fgler ogsa at vi har hatt god nytte av hverandre nar
der gjelder 3@ motivere og utfordre hverandre nar motivasjon har vaert pa bunn. Vi kjenner
hverandre godt fra fgr av og er trygge pa hverandre, sa det har ikke vaert et problem a ta opp noe
dersom det har oppstatt uenigheter og diskusjoner. Vi var likevel i forkant bevisst pa at det kunne
vaere en risiko a skrive en oppgave ilag med tanke pa at uforutsette hendelser kunne oppsta
underveis, men dette er heldigvis ikke en erfaring vi har hatt — forutenom et par diskusjoner som

vi fgler har veert ngdvendig for a fa oss videre i prosessen.

Gjennom oppgaven har det veert viktig for begge to at arbeidsfordelingen skal vaere tilnaermet lik

og at vi begge skal levere likeverdige bidrag til oppgaven var. Vi har gjennom oppgaven fordelt og

82



hatt hovedansvar for ulike temaer og punkter, og i etterkant av dette har vi lest giennom
hverandres tekst for 8 komme med tilbakemeldinger om noe var bra eller uklart. Dette har vi
opplevd som noe positivt, fordi man gjerne ofte kan bli blind pa egen tekst og overse uklarhetet og
rettskriving. Alt som er skrevet i denne oppgaven, er noe vi begge kan sta inne for. Det vi
imidlertid har funnet utfordrende, er at vi dette semesteret har holdt til i to forskjellige byer og
har hatt forskjellige arbeidstider. Det er utfordrende nok i seg selv a skulle samarbeidet over nett,
og i tillegg har det vaert vanskelig a finne tidspunkter hvor vi kan sette oss ned for a arbeide
sammen. Det vi tenker vi kunne gjort annerledes til neste gang, er definitivt a finne spesifikke
dager og tidspunkter til samskriving tidligere i prosessen. Dersom vi hadde hatt slike avtaler,
hadde vi visst at vi kanskje matte takke nei til andre avtaler eller prgvd a samkjgre arbeidstidene
vare pa jobb da vi begge har deltidsstillinger. Men sett alt i alt har det likevel fungert overraskende
godt @ samarbeide og skrive sammen over digitale plattformer og zoom muligheter, og det har

vaert en spennende og lererik prosess.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Nyutdannede barnehagelereres opplevelse av velledningsordningens»

Dette er et sporsmdl til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formdilet er & lofte frem
opplevelser og erfaringer fra dere som har kjennskap til veiledningsordningen for
nyutdannede bamehagelarere. Du som har mottatt denne veiledningsordningen som
nyutdannet sitter med viktig erfaring. [ dette skrivet gir vi deg informasjon om formdlet for
prosjektet og hva deltakelsen vil innebare for deg.

Formdl
Dette er et forskningsprosjekt i forbindelse med vir masteroppgave. Problemstilling for
oppgaven vir er:

wHvordan opplever et utvalg nywtdannede barnehagelerere veiledning til stotte for
profesjonskvalifisering § overgang fra utdanning til yrke? s

Formdlet med prosjektet er & lofte frem deres opplevelser og erfaringer rundt
veiledningsordningen dere som nyutdannede mottar i deres to farste dr i yrket. Prosjektet har
som anske 4 fange opp opplevelsen den nyutdannede barnehagelarer har,

Din kunnskap om veiledningsordningen eller hvordan den kan veere til stette for
bamehagelareres profesjonskvalifisering kan vaere med & belyse formdlets prosjekt.
Veiledning er et svaert aktuelt tema for nyutdannede. Med bakgrunn i dette onsker vi & skrive
en masteroppgave om dette for & f3 frem nyutdannedes opplevelser og erfaringer rundt
ordningen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet 1 Serast-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmal om & delta?

For & finne aktuelle informanter til vart prosjekt, sender vi henvendelsen til ulike
barmmehagelerere som har kjennskap og har mottatt veiledningsordning som nyutdannet. Vi vil
gjerne at du skal delta i prosjektet, da din erfaring og opplevelse fra veiledningsordningen kan
belys viktige kriterier for en slik ordning.

Hva innebzerer det for deg & delta?

e Hvis du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du stiller til et individuelt intervju.
Vi vil benytte oss av et semistrukturert intervju som vil si at vi i forkant har utarbeidet
en intervjuguide med sporsmdl, men kan stille oppfolgingssparsmdl dersom det er
naturlig ut ifra dine svar for & i mer utfyllende informasjon. Spersmilene i intervjuet
vil omhandle hvordan du opplevde veiledningsordningen, hva du lerte av deltakelsen
pd veiledningene, og litt om rammer og strukturer rundt veiledningen du har mottart.
For & kunne i mest mulig korrekt informasjon, vil intervjuet tas opp som et lyd-
opptak. Lydopptaket vil senere bli transkribert, og slettet ndr det er gjort. Vi vil anta at
intervjuet vil ta ca. 45 min - | time.

¢ Dersom du onsker & se intervjuguide pd forhdnd, kan du ta kontakt, og vi sender de pr.
Mail. Det er mulig Covid-19 pandemien gjor at intervjuet mi foregd pd en digital



plattform. Om det blir personlig fremmate eller via zoom/teams avialer vi nir vi setter
tidspunkt for intervjuet.

Det er frivillig & delta

Det er helt frivillig & delta. Hvis du velger & delta 1 prosjektet, kan du ndr som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger vil bli anonymisert og slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysainger

e Vivil bare bruke opplysningene til formilene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvemregelverket.

e De som vil ha tilgang ul opplysainger vil viere 0ss som forsker, og vir veileder Liv
Torunn Eik

e Personopplysningene vil bli lagret pd et trygt sted med passordadgang, som kun vi har
tilgang il I masteroppgaven vir vil informasjon om kjonn eller bamnehage bli
behandlet slik at det ikke kan spores tilbake til informanten. | masteroppgaven vil vi
anonymisere dere informanter og bamehager. Informantene i oppgaven vil bli omtalt
som informant A, B og C osv.

Hva skjer med opplysningene dine ndr vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningen anonymiseres nir prosjekiet avsluttes og oppgaven er godkjent. Etter planen
skal prosjektet avsluttes 01.06.2022. Opptak vil slettes med en gang det er transkribert, og
eventuelle andre opptak ved prosjekeslutt

Dine rettigheter
S lenge du kan identifiseres | dastamaterialet, har du rett til:
Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fi retter personopplysninger om deg,
- & fa slettet personopplysninger om deg,
- & f3 utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- sende klage til personvernombudet eller datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtykke. P oppdrag fra Universitetet i
Sarast-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, vurdert at behandlingene av
personopplysninger i dette prosjekiet er | samsvar med persoavemnregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sporsmdl til studien, eller onsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Sorost-Norge ved student Helene Monsen, helene monsen@botmail oo,

tf: 48 28 84 92, student Charlotte Lunder Bueng, chadotebucang@banmall com df:
%0 24 36 50, eller veileder Liv Torunn Eik, liv 1 eik@uen oo tIf: 31 00 92 22.

e Virt personvemombud: Paal Are Solberg, Paal A Solbergi@usnno, tif: 35 57 50 53

Hvis du har sporsmdl knytte til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pegiogverntienesteransd o, tif: 5558
211
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Med vennlig Hilsen

Helene Monsen & Charlotte Lunder Bueng Liv Torunn Eik
(Forsker — masterstudenter) (Veileder — Fersteamanuensis Vestfold)
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet «Veiledningsordning for nyutdannede
barnehagelarere», og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

01 A delta i individuelt intervju.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.06.2022.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Problemstilling:

wiivordan opplever ef utvalg myutdannede barnehagelarere veiledning til stotte for

profesjonskvalifisering § overgang fra widanning til yrke?s

Forskningsspersmil

Intervjuguide

Innledning

Tusen takk for at du har valgt 4 stille
ul intervju.

- Presentasjon om oss selv

I dette intervjuet er det dine
personlige opplevelser og erfaringer
av ordnangen som er viktig for oss.
Intervjuel er semistrukturert, noe
som vil si a1 vi stiller sporsmdl som
er planlagt pd forhind, og stiller
opplolgimgssparsmail der vi foler det
er nadvendig.

Dersom du kommer pd ting
undervess som du mener har
betydning, ensker vi gjeme at du
kommer med dem.

Hvordan er veiledningen organisert?

e Hvordan foregér veiledningen?
(mengde, veileder, hyppighet,
individuell/gruppe?)
e Hvordan bestemmes maboldet 1
veiledningen, og hvilke
temser/oppgaver blir tatt opp?
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Er det noe ved vetledningen du
syntes kunne viert gjort annerledes
eller bedre?

Har det vart noe forskjell pa
velledningen du har Gt pa forste og
andre dret?

Hvordan opplever du veiledningen som
stotte til egen profesjonskvalifisering i

barnchagen?

Har du opplevd veiledningen som
stette | overgang fra utdanning tl
yrike? Hvis ja/nei, kan du utdype
dette?

Har vesdledmingen hjulpet deg u1l &
anvende den teoretiske kunnskapen
du tlegnet deg gjennom
utdannmingen, 1 praksis? Hvis ja‘nes,
kan du utdype dette?

P hvilke omrider/oppgaver har du
opplevd behov for stotte, og hvordan
har velledmngsordningen gitt stotte
der”?

Hva opplever du som posativt 1
velledningen?

Faler du at det er noen
omrider'oppgaver t
bamehagelereryrket som
veiledningsordningen ikke har viert
ul hyelp ul?

Hvordan ber veiledningen viere for & gi
nyutdannede best utbytte?

Hva var det med vesledningen som
ga deg storst lenngsutbytte?

Har du noen eksempler pd hvordan
velledningen kan gyere deg tryggere
pil din rolle som profesjonsutaver?
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Hva vil du trekke frem som det
viktigste ved & delta 1 vetledningen?
Var det noe 1 vetledningen du syns
var utfordrende?

Er det noe annet du vil tlfeye, som

ikke er nevnt?
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Vedlegg 3: Meldeskjema til behandling av personopplysninger

2001 2022 02:5s Muldodcena for beduadlag an penasoppd su kger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

B98RT7

Prosjekttittel

Nyutdannede barnchageliereres opplevelse av veiledning
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Spnsst-Norge / Fakultet for bumaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for
pedagogick

Prosjektunsvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Liv Torunn Eik, livt.eik@usnno, ti: 31005222

Type prosjekt

Studentpros jekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Helene Monsen & Charlotte Lunder Bueng |, helene monsen @ hotmail no, charlotte-bueng & hotmail com, tif:
48288492

Prosjektperiode
01.01.2022 - 01.06.2022

Vurdering (1)
23.01.2022 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen vil virre i samsvar med persanvernlovgivningen, si fremt den
grennomfpres i trid med det som er dokumentert | meldesk jemact 23.01.2022 med vedlegg, samt i
mekdimgsdialogen mellom mnmelder og Personverntjenester. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk & dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke pd
knappen «Del prosjekt» i menylinjen giverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen
innen en uke. Om invitasjomen utlgper, mi han'hun inviteres pd nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategonier av personopplysninger frem til 01.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
hepu Orscldantiera sad sovesdoriag Ol AR Aufe ASTI-Sal | - 1684 TVI M KN v



20012022 02:5% Muldodcena for beduad lag an penasoppl sus lnger
at prasjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 ant. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekrefielse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jif. personvernforordningen ast.
6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester varderer 2t den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvermnforardningen om:

lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

formilsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitie og
berettigede formil, og ikke behandles til nye, uforenlige formil

dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nitdvendige
for formilet med prosjektet

lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn npdvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Si lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (ast. 17), begrensning (art. 18), og datapostabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer 2t informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens
krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og ast. 13,

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til
& svare innen en mined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi legger til grann at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforardningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (ast. 32).

Nettskjema er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn ot behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, m dere folge interne retningslinjer og/eller ridfare dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det virre npdvendig &
mekde dette til personverntjenester ved & oppdatere meldeskjemact. For du melder inn en endring, oppfordrer
vi deg til & lese om hvilke type endringer det er npdvendig & melde:

https://www.nsd no/persoaverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopply sninger/melde -endringer-i-
meldeskjema

Du md vente pd svar fra NSD fir endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Vi vil fglge opp ved plankgt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke il med prosjektet!

hepe Orscldantiera sad sovesdoriag VIR Aufe AST20a2 | - 1 68TV 4 IKS an
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