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Abstract: Local mentoring programs for newly qualified teachers (NQTs) are 

described by Norwegian school authorities (Directorate of Education and Training) 

as “Planned and sustainable systems rooted locally at owner and school/unit 

level…” (Utdanningsdirektoratet, 2018). A national evaluation in 2021 identified 

three success criteria for local mentoring programs: “Qualified mentors, clear 

anchoring and close contact between actors and levels of organization, and 

mentoring programs that are flexible and adapted to local conditions” (Rambøll, 

2021). The article is based on a research and development project where school 

owners, school leaders, mentors, NQTs and teacher educators in 2021-2022 devel-

oped co-created knowledge for local mentoring programs and the career start 

of NQTs. We ask, «How can local co-created knowledge strengthen local men-

toring programs?”. The research method of the study is action research (Hiim, 

2016), the study is based on the experiences of local actors, and data are collected 

through focus group interviews, surveys among school owners, school leaders, 

mentors and NQTs, and document analysis. Collected data has been analyzed 

through phases inspired by the constant comparative analysis method (Strauss 

& Corbin, 1998). The article emphasizes the importance of local ownership and 

shared responsibility with interacting plans and actions. The research also draws 

attention to quality and sustainability developed through processes for shared 

understanding of purpose and goals, co-created knowledge and development. 
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Introduksjon
Denne artikkelen fokuserer på utvikling av lokale veiledningsordnin-
ger definert av nasjonale utdanningsmyndigheter som «planmessige 
og bærekraftige system forankret lokalt på eier- og virksomhetsnivå 
som omfatter alle nyutdannede, nytilsatte lærere i barnehage og skole» 
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Som grunnlag for utvikling av lokale vei-
ledningsordninger er det på nasjonalt nivå utarbeidet nasjonale rammer 
for veiledning av nyutdannede og nytilsatte lærere i barnehage og skole 
(Kunnskapsdepartementet, 2018) og en digital veileder for etablering av 
lokale veiledningsordninger (Utdanningsdirektoratet, 2018). Nasjonale 
skolemyndigheter finansierer veilederutdanninger ved landets lærerutdan-
ninger og bidrar med stimuleringsmidler til grunnskoleeiere og lærerutdan-
ninger for etablering av lokale veiledningsordninger. Lærerutdanningene 
har ansvar for veilederutdanninger, initierer og formidler forskning innen-
for fagfeltet og bidrar til kunnskaps- og erfaringsutveksling i og rundt vei-
ledningsordningene. Ansvaret for å ivareta nyutdannede nytilsatte lærere 
på en god måte ligger hos arbeidsgiver, og veiledning og kompetanseut-
vikling er en del av dette ansvaret (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 8). 

Da den nasjonale evalueringen av veiledning av nyutdannede nytilsatte 
lærere i 2021 viste varierende kvalitet i de lokale veiledningsordningene 
(Rambøll, 2021), samsvarte dette med erfaringer i Trøndelag, der studien 
som her presenteres, er gjennomført.

Studien er designet som aksjonsforskning, og den bygger på et utvi-
klingsprosjekt i tre trønderske regioner (interkommunale samarbeid) der 
grunnskoleeiere, skoleledere, veiledere, nyutdannede grunnskolelærere og 
lokal lærerutdanner gjennom skoleåret 2021/2022 delte erfaringer, kunn-
skap og tanker om læreres profesjonsstart og lokale veiledningsordninger. 
Hensikten var å utvikle et samskapt kunnskapsgrunnlag som fundament 
for videre utvikling av de lokale veiledningsordningene. Høsten 2022 ble 
kunnskapsgrunnlaget tatt i bruk, og våren 2023 ble erfaringer knyttet til det 
samskapte kunnskapsgrunnlaget samlet gjennom fokusgruppeintervju og 
spørreundersøkelser blant nyutdannede, veiledere, ledere og eiere i de tre 
regionene. Artikkelens førsteforfatter, som var deltakende lærerutdanner i 
det lokale utviklingsarbeidet, designet og gjennomførte studiens datainn-
samling. Artikkelens andreforfatter har samarbeidet med førsteforfatter 
om dataanalyse og artikkelskriving, men ikke deltatt i datainnsamlingen 
og det lokale utviklingsarbeidet.
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Artikkelens problemstilling er «Hva kan lokal samskapt kunnskap tilføre 
lokale veiledningsordninger?». Vi starter med å belyse begrepet lokale vei-
ledningsordninger ut fra nasjonalt rammeverk (Kunnskapsdepartementet, 
2018), nasjonal evaluering (Rambøll, 2021) og relevant teori og forskning. 
Deretter presenteres kontekst og lokale utviklingsaksjoner, etterfulgt av 
studiens forskningsmetode og funn. Studiens forskningsspørsmål er Hva 
er lokale aktørers erfaringer knyttet til det samskapte kunnskapsgrunnla-
get?, og studiens funn presenteres under overskriftene «Felles forståelse», 
«Forbedret veiledningsordning og veiledning», «Positiv kollektiv utvi-
klingsprosess» og «Kvalitet og motivasjon». Som rammeverk for drøftin-
gen av artikkelens problemstilling har vi valgt tre begrep fra det nasjonale 
rammeverkets definisjon av lokale veiledningsordninger: «Forankring», 
«Planmessige system» og «Bærekraft». 

Lokale veiledningsordninger 
Nasjonalt rammeverk
I dokumentet «Veiledning av nyutdannede nytilsatte lærere i barnehage 
og skole» (Kunnskapsdepartementet, 2018), som er en kvalitetsavtale 
mellom Kunnskapsdepartementet, Kommunenes interesseorganisasjon 
(heretter KS) og andre sentrale parter, presenteres en målsetting om at 
alle nyutdannede nytilsatte lærere skal få en god overgang fra utdan-
ning til yrke gjennom likeverdige tilbud om veiledning av god kvalitet. 
«Arbeidsgiver har ansvar for at nyutdannede nytilsatte lærere ivaretas på 
en god måte. Veiledning og kompetanseutvikling er en del av dette ansva-
ret.» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 8). Veiledning defineres som «en 
planlagt, systematisk og strukturert prosess som gjennomføres individuelt 
og i gruppe» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 6).

Begrepet veiledningsordning defineres ikke i kvalitetsavtalen (Kunn-
skapsdepartementet, 2018), men blir i Utdanningsdirektoratets digitale 
veileder «Veiledning av nyutdannede lærere – hvordan kan det gjennomfø-
res?» definert som «et planmessig og bærekraftig system forankret lokalt på 
eier- og virksomhetsnivå som omfatter alle nyutdannede nytilsatte lærere 
i barnehager og skoler» (Utdanningsdirektoratet, 2018). Gode veilednings-
ordninger beskrives i denne veilederen som kjennetegnet av forankring 
og samarbeid, klare roller og ansvarsområder og veiledning satt i system. 
Ordningene er godt forankret hos eiere og enhetsledere, og alle aktørene 
kjenner eget og andres ansvar. På eiernivå er det utarbeidet en overordnet 
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plan for etablering og oppfølging av veiledningsordningen som setter ram-
mene for veiledningen på enhetene. Det er også planer for kompetanse-
utvikling for veiledere, regionalt veiledernettverk, og et forpliktende og 
systematisk samarbeid med regionens lærerutdanning. Godt samarbeid 
mellom virksomheter, eiere og lærerutdanninger gir eiere, enhetsledere og 
veiledere bedre forutsetninger for å ivareta de nyutdannede som ressurs. 
En bærekraftig veiledningsordning er, ifølge det nasjonale rammeverket, 
avhengig av klare ansvarsområder, oppgaver og forpliktelser. 

Nasjonal evaluering av veiledning av nyutdannede 
nytilsatte lærere
Rambøll Management Consulting (heretter Rambøll) leverte i februar 2021 
sin sluttrapport for prosjektet «Evaluering av veiledning av nyutdannede 
nytilsatte lærere», der både veiledningsordninger og helhetlig ivaretakelse 
av nyutdannede omtales. Evalueringen viser at det fortsatt er 35 % av de 
nyutdannede lærerne som ikke tilbys veiledning og at 55 % av veilederne i 
grunnskolen mangler veilederutdanning (Rambøll, 2021).

Rambøll finner at veiledningsordningenes planer og systemer vari-
erer. Ikke alle eiere har utarbeidet planer for lokale veiledningsordninger, 
utarbeidede planer er ikke alltid i bruk på enhetsnivå og utført veiledning 
samsvarer ikke alltid med de nasjonale prinsippene. Rapporten poengterer 
betydningen av et involvert eiernivå, felles kommunale retningslinjer og 
avklarte rammer for veiledernes oppdrag. Gode veiledningsordninger har 
en oppdatert plan på eiernivå og forpliktende ansvar og roller blant eier, 
ledere, veiledere og nyutdannede. Planene og systemene evalueres jevnlig 
og inviterer til profesjonell utvikling blant aktørene. Bærekraftige veiled-
ningsordninger kan ikke bæres av enkeltpersoner (Rambøll, 2021), men 
må systemforankres.

Veiledningens kvalitet avhenger av hva menneskene i systemet for-
står som god veiledning, og samhandlende systemer gir mer kvalitet enn 
kortvarige løsninger ivaretatt av enkeltpersoner. For nyutdannede er ikke 
individuell veiledning tilstrekkelig. De verdsetter også kollegasamarbeid 
og støtte fra ledelsen. Nyutdannede må inkluderes i profesjonsfellesskapet, 
bli en del av skolens kollektive prosesser og bli anerkjent som en ressurs. 
Dette motvirker en individualistisk profesjonsforståelse og hindrer isola-
sjon (Rambøll, 2021).
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Informantenes forståelse av hva veiledning innebærer, varierer. Noen 
ser veiledning som et supplement til ordinær oppfølging på arbeids-
plassen, andre ser veiledning av nyutdannede som en erstatning for 
ordinær oppfølging. Ikke alle ser ut til å ha en forståelse av veiledning 
som «å skape sammenheng mellom den profesjonaliseringen som fore-
går i utdanningen og den videre profesjonaliseringen som skjer i yrket» 
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 2 i Rambøll, 2021).

Rambøll finner tre suksesskriterier for god veiledning: kvalifiserte veile-
dere, tydelig forankring og tett kontakt mellom aktører og nivåer, og at vei-
ledningsordningene er fleksible og tilpasses lokale forhold (Rambøll, 2021).

Lokale veiledningsordninger og læreres 
profesjonsstart sett i lys av teori, forskning  
og forskningsbasert kunnskap
Læreryrket kjennetegnes av at nyutdannede lærere umiddelbart tildeles 
et helhetlig profesjonsansvar (Engvik, 2016). Irgens’ profesjonelle utvi-
klingshjul (Irgens, 2021) synliggjør kompleksiteten i læreryrket som et 
samspill mellom individuelle og kollektive oppgaver, driftsoppgaver og 
utvikling. 

Kollektivt

Individuelt

UtviklingDrift

(3)

Rom for 
kollektive 

driftsoppgaver

(1)

Rom for 
individuelle 

driftsoppgaver

(4)

Rom for
kollektiv 
utvikling

(2)

Rom for 
individuell 
utvikling

Figur 1. Profesjonelt utviklingshjul (Irgens, 2021, s. 330.)
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Rom 1, som ikke må forstås som et lukket rom avgrenset fra helheten, 
består av driftsoppgaver som ivaretas av den enkelte lærer individuelt. Her 
finner vi lærerens undervisning, forberedelser og andre løpende oppgaver. 
Rom 2 består av lærerens innsats for kvalitet i egen yrkesutøvelse gjen-
nom faglig og pedagogisk oppdatering, etter- og videreutdanning m.m. 
Rom 3 favner avdelingsmøter, informasjonsutveksling, teamarbeid m.m. 
for kollektiv ivaretakelse av løpende oppgaver. Rom 4 er rommet for kol-
lektive lærings- og utviklingsprosesser med felles planlegging, evaluering 
og utvikling. Der rom 1 og 3 favner kortsiktige driftsoppgaver, er rom 2 og 
4 rettet mot langsiktig læring og utvikling (Irgens, 2021). Der nyutdannede 
i de kollektive rommene samspiller med og kan støttes av sine kollegaer, vil 
de i de individuelle rommene oppleve å stå alene om vurderinger og valg. 

Innenfor kulturhistorisk aktivitetsteori beskriver aktivitetssystemet 
(Engeström, 1987) hvordan individet inngår i en kollektiv virksomhet der 
de ulike faktorene gjensidig påvirker hverandre. 

Fellesskap

Objekt

Redskaper

Resultat

Regler

Subjekt

Arbeidsfordeling/roller

Figur 2. Aktivitetssystemet (Engeström, 1987).

Bruker vi aktivitetssystemet (Engeström, 1987) som optikk for å forstå nyut-
dannedes overgang fra utdanning til yrke, er den nyutdannede læreren 
subjektet som søker å ivareta sine arbeidsoppgaver (objekt) og samtidig 
utvikle egen profesjonskompetanse (objekt). Dette skjer i samspill med 
de andre faktorene i systemet, som tilgjengelig utstyr (redskaper), avsatt 
tid, etablerte rutiner og lokale normer m.m. (regler), kulturen på arbeids-
plassen og samarbeidsformene (fellesskapet) og arbeidsfordeling i form 
av roller og ansvarsområder. Fordi læreryrket favner mange kollektive 
arbeidsoppgaver, vil kollegaer og ledere jevnlig være i samspill med den 
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nyutdannede, med anledning til å anerkjenne, støtte og stimulere. Gjennom 
veiledningsordninger (regler) der nyutdannede tilbys veiledningssamtaler 
(redskap) med kvalifiserte veiledere (arbeidsfordeling/roller), gis de også 
støtte og stimuli til sine individuelle arbeidsoppgaver og sin individuelle 
kompetanseutvikling.

Utsagnet «The object is the true motiv» (Leont’ev, 1981, s. 59) understre-
ker betydningen av at det i virksomheten/aktivitetssystemet utvikles en fel-
les forståelse av hva objektet/målet er. En felles forståelse av hensikten med 
lokale ordninger for veiledning av nyutdannede vil øke både motivasjonen 
og sannsynligheten for kollektiv innsats i felles retning. Utdannede veile-
dere tilpasser i større grad veiledningen til nyutdannedes utviklingsprosess 
og behov (Helleve & Ulvik, 2019) og vil invitere til refleksjon, analyse og 
nytenking. Slik kan veiledningen motivere og gi de nyutdannede kraft til 
å stå i utfordringene, videreutvikle seg og bli værende i yrket (Morettini 
et al., 2022). Veiledere uten formell veilederutdanning kan stå i fare for 
å tolke sitt oppdrag som en fadderrolle og dermed forstå oppdraget som 
avsluttet når den nyutdannede behersker skolens rutiner. 

Veiledningsordningen avhenger av menneskene som gjennomfører 
den og organisasjonskulturen (Bullough, 2012), og formålet med veiled-
ningsordningen må diskuteres i fellesskapet, slik at man unngår å jobbe 
mot ikke-intenderte mål (Ulvik, 2018). Veilederne må skille veiledning fra 
vanlig lærersamarbeid og kollegastøtte (Helleve & Ulvik, 2019), og indi-
viduell veiledning bør ikke være den eneste støtteordningen som tilbys 
nyutdannede (Ulvik, 2018). En ordning som omfatter hele skolen vil i større 
grad kunne ivareta, inkludere og anerkjenne de nyutdannede (Caspersen 
&Raaen, 2014; Ulvik et al., 2009).

Lokale veiledningsordninger skal være tilpasset og forankret lokalt på 
eier- og virksomhetsnivå (Utdanningsdirektoratet, 2018). Ifølge Dahl (2016) 
avhenger utviklingsprosesser i skolene av et samspill mellom myndighe-
tene, skoleeier og profesjonsfellesskapene. Der myndigheter og skoleeier 
setter rammer og regulerer, må profesjonsfellesskapene gis handlings-
rom til utvikling av lokale kunnskapsgrunnlag, felles forståelse og praksis 
(Dahl, 2016). Kvalitetssirkelen (Kunnskapsdepartementet, 2021; Meld. St. 21 
(2016–2017)) viser prosessen der lokale aktører, f.eks. lærere, ledere og eiere, 
jobber systematisk med kvalitetsutvikling gjennom å innhente informa-
sjon, utarbeide kunnskapsgrunnlag, finne ståsted, sette mål, planlegge og 
gjennomføre tiltak. 
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Kvalitetssirkelen

Gjennomføre 
tiltak

Innhente 
informasjon

Etablere et 
kunnskaps-

grunnlag

Planlegge 
tiltak basert 

på mål

Sette mål
Vurdere 

kvaliteten og 
identifisere 
utfordringer

 

Figur 3. Kvalitetssirkelen fra Meld. St. 21 (2016–2017). Lærelyst – tidlig innsats og 
kvalitet i skolen.

Ifølge Irgens (2017) kan profesjonalisering innenfra, lokal forankring og 
medvirkning være en utfordring i norsk skole. Om lokal forankring og 
reell medvirkning skal finne sted, er det ikke formell forankring med 
formelle avtaler, overordnede målsettinger og forpliktelser som fører 
fram. Reell forankring finner sted når den enkelte skolen utvikler lokale 
løsninger. Ideer utenfra må kontekstualiseres og omsettes til lokal, anven-
delig kunnskap der de lokale aktørenes erfaringer møter ekstern, gjerne 
forskningsbasert kunnskap (Ertsås & Irgens, 2017). Dette er samskap-
ning gjennom medvirkning og dialog, ikke implementering av løsnin-
ger bestemt «utenfra» (Irgens, 2017). Samskapt læring (Elden & Levin, 
1991) beskriver samarbeidet mellom interne og eksterne aktører, f.eks. 
skole og lærerutdanning, som bidrar med ulik kunnskap og forståelse. 
Ny samskapt kunnskap vokser fram i møtet mellom det interne, praksis-
orienterte perspektivet og det eksterne, vitenskapelige perspektivet. Her 
utvikles felles kunnskapsgrunnlag og her kan både felles forståelse, tillit 
og eierskap utvikles.
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Utviklingsarbeidet «Samskapt 
kunnskapsgrunnlag for lokale 
veiledningsordninger»
Kontekst
«Samskapt kunnskapsgrunnlag for lokale veiledningsordninger» fant sted 
i tre regioner i Trøndelag der artikkelens førsteforfatter (heretter omtalt 
som lokal lærerutdanner) gjennom flere år har deltatt i arbeidet med de 
lokale veiledningsordningene. Våren 2021 rettet lokal lærerutdanner sko-
leeiernes oppmerksomhet mot nasjonale evalueringer (Rambøll, 2021) og 
lokale erfaringer og spurte: «Hvert år høster dere erfaringer i ‘Ny som lærer’, 
men blir disse erfaringene til kunnskap? Og deles denne kunnskapen slik 
at det utvikles felles kunnskap som legger grunnlaget for videre utvik-
ling av de lokale veiledningsordningene?» Spørsmålet ledet til en spiral av 
utviklingsaksjoner (Kemmis et al., 2014) gjennom skoleåret 2021/2022 der 
lokale aktører delte og diskuterte erfaringer og kunnskap knyttet til læreres 
profesjonsstart og lokale veiledningsordninger. Delingsprosessene foregikk 
på allerede etablerte arenaer i regi av de lokale veiledningsordningene og 
ble gjennomført i grupper av ulike størrelser og med varierende sammen-
setning av eiere, ledere, veiledere og nyutdannede. 

Lokal lærerutdanner ledet utviklingsaksjonene, og spørsmålene «Hva 
er hensikten med veiledningsordningen?» og «Hva vil vi skal kjennetegne 
den nyutdannede læreren etter to år i yrket og veiledningsordningen?» var 
utgangspunktet for første utviklingsaksjon. Post-it-lapper og plakater ble 
benyttet i delingsprosessene, og lokal lærerutdanner knyttet forsknings-
basert ekstern kunnskap til deltakernes erfaringer og kunnskap. Lokal 
lærerutdanner samlet, analyserte og generaliserte så innspillene fra nyut-
dannede, veiledere, ledere og eiere, sammenholdt dette med forskningsba-
sert kunnskap, og brakte deretter sine analyser og generaliseringer tilbake 
til møteplassene for deltakervalidering (Merriam, 2009). Andre og tredje 
utviklingsaksjon hadde spørsmålene «Hva tenker dere er viktige erfarin-
ger og læringspunkt for nyutdannede lærere i de to første yrkesårene?» og 
«Hvem kan støtte og stimulere de nyutdannede i deres kompetanseutvik-
ling?» som utgangspunkt. 

Sommeren 2022 satte lokal lærerutdanner materialet fra de lokale utvi-
klingsaksjonene sammen til et lokalt samskapt kunnskapsgrunnlag (figur 4) 
inspirert av Engeströms aktivitetssystem (Engeström, 1987). Spørsmålene «Hva 
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er hensikten med veiledningsordningen?» og «Hva vil vi skal kjennetegne den 
nyutdannede etter to år i yrket?» ledet til en overordnet målsetting (sola i figur 
4), spørsmålet «Hva tenker dere er viktige erfaringer og læringspunkt for nyut-
dannede lærere i de to første yrkesårene?» ledet til fire delmål for nyutdannede 
læreres profesjonsstart (horisontal pil i figur 4), og spørsmålet «Hvem kan 
støtte og stimulere de nyutdannede i deres kompetanseutvikling?» ledet til 
beskrivelser av nyutdannede, ledere, veiledere og kollegaer som bidragsytere 
i nyutdannede læreres profesjonsstart («Den nyutdannede er subjektet» og 
«Organisasjonens bidrag» i figur 4). Samlet ble dette et kunnskapsgrunnlag 
for profesjonsstarten i læreryrket, der både introduksjon til arbeidsplassen, 
inkludering i profesjonsfellesskapet og profesjonsveiledning inngår. 

Kunnskapsgrunnlag for profesjonsstarten i læreryrket
- Alle faktorene i organisasjonen påvirker den nyutdannedes hverdag og utvikling.
- Veiledningsordningen skal være et prosessverktøy for den nyutdannede.

Den nyutdannede er subjektet
som leder egen kompetanseutvikling.
Veiledere, ledere og kollegaer skal støtte 
og stimulere. Forventninger og roller må 
avklares.

Bli kjent med 
skolens praksis, 
organisering, 
styrings-
dokumenter.

God start i samspill 
med elever, foresatte,
kollegaer. 

Reflektere over og 
bygge egen lærerrolle.

Strategier for å 
være under-
søkende, analytisk 
og profesjonelt 
nysgjerrig.

Anerkjennelse og 
deltakelse i 
profesjonelle 
læringsfellesskap 
og skoleutvikling.

Gode erfaringer og læringspunkt for nyutdannede:

Organisasjonens bidrag:

Skolens ledelse:
Info «Slik gjør vi det her».
Tilpassede arbeidsoppgaver.
Rigge veiledningsordningen 
med kvalifiserte veiledere.

Kvalifiserte veiledere:
Refleksjon rundt lærerrolle, 
etikk, samarbeid, undervisning, 
vurdering og analyse. I gruppe 
og individuelt.

Kollegiet:
Fadderordning, sosial 
inkludering, team-arbeid, 
profesjonelle 
læringsfellesskap.

Målsetting:

Trivsel, mestring, anerkjennelse.
Læreplanforankret praksis. 
Profesjonell nysgjerrighet.

Utøve – undersøke –
utvikle. Deltakelse i

profesjonelle
læringsfellesskap.

Forstå og bruke
organisasjonen.

Figur 4. Kunnskapsgrunnlag for profesjonsstarten i læreryrket.

Høsten 2022 ble det lokalt samskapte kunnskapsgrunnlaget (figur 4) pre-
sentert for eiere, ledere, veiledere og nyutdannede i de tre regionene med 
spørsmålene «Er dette gjenkjennbart og noe dere kan bygge videre på? 
Kan kunnskapsgrunnlaget ha verdi i planleggingen og gjennomføringen 
av de lokale veiledningsordningene?». Våren 2023 inviterte lokal lærer-
utdanner, i samarbeid med regionslederne i de tre regionene, til aksjons-
forskning rettet mot aktørenes erfaringer med kunnskapsgrunnlaget og 
utviklingsprosessen. 
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Forskningsmetode
Studien er designet som aksjonsforskning og forskningens hensikt er å under-
søke om og eventuelt hvordan utviklingsaksjonene og det samskapte kunn-
skapsgrunnlaget har bidratt til utvikling i de lokale veiledningsordningene 
(Hiim, 2016). De praktiske rammene for studiens datainnsamling ble utfor-
met av lokal lærerutdanner i dialog med de tre regionslederne. For å sikre 
deltakere til studien, utover de tre regionslederne, tok regionslederne ansvar 
for å invitere og å legge til rette for deltakelse fra 1-2 nyutdannede lærere, 1-2 
veiledere og 1-2 skoleledere fra egen region. Lokal lærerutdanner utformet en 
skriftlig invitasjon til forskningsdeltakelse, inkludert forskningsinformasjon 
og samtykkeskjema i tråd med nasjonale forskningsetiske retningslinjer (Den 
nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora, 
2021). Regionslederne overbragte forskningsinvitasjonen til forskningsdel-
takerne og innhentet deres samtykke. 

Studiens problemstilling er «Hva kan lokal samskapt kunnskap tilføre 
lokale veiledningsordninger?» og forskningsspørsmålet er «Hva er lokale 
aktørers erfaringer knyttet til det samskapte kunnskapsgrunnlaget?». 
Datamaterialet ble samlet gjennom tre regionale 60-minutters fokusgrup-
peintervju ledet av lokal lærerutdanner med spørsmål som «Hvilken kjenn-
skap har dere til dette kunnskapsgrunnlaget og utviklingen av det?», «Har 
dere tatt kunnskapsgrunnlaget i bruk? I så fall hvordan og med hvilke 
erfaringer?» og «Hva ser dere av muligheter og utfordringer?» Etter gjen-
nomført fokusgruppeintervju besvarte intervjudeltakerne en individuell 
digital spørreundersøkelse med spørsmål tilsvarende spørsmålene i fokus-
gruppeintervjuet. Studiens informanter er fem nyutdannede lærere, seks 
veiledere, fire skoleledere og tre regionsledere/eierrepresentanter.

Kvalitet og etikk
Fordi forskere i aksjonsforskning både deltar i og dokumenterer utviklin-
gen som finner sted, stilles det gjerne spørsmål ved forskningens validitet. 
I studien som her presenteres har artikkelens førsteforfatter hatt en sentral 
rolle, som lokal lærerutdanner og prosessleder i utviklingsaksjonene, som 
eneansvarlig for forskningsdesign og datainnsamling og som en av to forskere 
i analyseprosessen. I studien er det søkt å styrke forskningens validitet og å 
dempe førsteforfatterens påvirkning gjennom å styrke deltakernes stemmer, 
etterspørre deres erfaringer og utbytte, invitere til dialog der analyser og funn 
drøftes (Reason & Bradbury, 2008) og å initiere deltakerdrevne prosesser. 
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I utviklingsaksjonene ble materialet som dannet grunnlag for lokal 
lærerutdanners analyser, utarbeidet og nedskrevet av deltakerne i grup-
peprosesser der lokal lærerutdanner hadde en perifer rolle. Underveis i 
utviklingsarbeidet ble deltakerne invitert til diskusjon rundt og valide-
ring av lokal lærerutdanners analyser og utformingen av det samskapte 
kunnskapsgrunnlag. 

I forskningsprosessen ble informantenes erfaringer samlet både gjen-
nom fokusgruppeintervju og individuelle spørreskjema. Slik fikk infor-
mantene uttrykke seg både muntlig og skriftlig, i gruppe og individuelt. 
Fokusgruppeintervjuene ga anledning til erfaringsutveksling, støtte og 
inspirasjon mellom deltakerne. Individuelt spørreskjemaet ga tid til gjen-
nomtenkte svar, men også rom for ytringer uten tilhørere. Den doble 
datainnsamlingen hadde til hensikt å styrke informantenes stemmer i 
datamaterialet. En erfart svakhet ved spørreskjema kontra intervju, er at 
man da ikke får stilt oppfølgende spørsmål når informanter for eksempel 
skriver «økt kvalitet i veiledningen» uten å utdype dette. 

For å styrke forskningens validitet ytterligere, ble artikkelens andrefor-
fatter invitert til samarbeid om analyse av data, drøfting av funn og sam-
skriving av artikkel. Slik ble studien tilført et eksternt forskerblikk fritt fra 
lokal kontekst og roller. Forskersamarbeidet bidro til kritiske spørsmål, nye 
perspektiver og klargjøring av blant annet førsteforfatters rolle som lokal 
lærerutdanner i de lokale utviklingsprosessene.

Underveis i arbeidet med studien har det vært nødvendig å akseptere 
noen svakheter. At regionslederne sto for utvelgelsen av de regionale fors-
kningsdeltakerne, ble avgjørende for å få gjennomført studiens datainn-
samling med et tilstrekkelig antall deltakere. Regionslederne la til rette 
for forskningsdeltakelse innenfor deltakernes arbeidstid og sørget for å 
samle representanter for nyutdannede, veiledere, ledere og regionsleder 
til fokusgruppeintervju.

Når studien gir et tilnærmet ensidig positivt bilde av informantenes erfa-
ringer med kunnskapsgrunnlaget og utviklingen av det, kan dette tilskrives 
flere svakheter i studien. Kanskje har det i studien vært et for sterkt fokus 
på deltakernes utbytte av utviklingsaksjonene og kunnskapsgrunnlaget og 
ikke i tilstrekkelig grad vært oppfordret til kritiske perspektiver. Kanskje 
har båndet mellom førsteforfatter og forskningsdeltakere vært så positivt at 
dette har farget deltakernes svar, eller kanskje føler deltakerne et krav eller 
en forventning fra ledere og forsker om positive svar. Mulighetene er flere, 
og vår studie må ses i lys av dette. Når samarbeid oppleves konstruktivt, 
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trygt og leder til et felles avklart mål, kan det meningsfulle overskygge 
spenninger og kritiske perspektiver.

For å ivareta informantenes anonymitet, også innad i informantgruppa, 
presenteres informantutsagn uten henvisning til region og i stor grad uten 
henvisning til informantens rolle. 

Analyseprosess
Lydopptak fra fokusgruppeintervjuene ble transkribert av lokal lærer-
utdanner/førsteforfatter. Deretter lyttet andreforfatter til opptak og leste 
transkriberingene. Forfatterne samarbeidet så om koding og kategorisering 
av datamaterialet i en tredelt analyseprosess. 

I første fase ble åpen koding fra konstant komparativ analysemetode 
(Strauss & Corbin, 1998) og spørsmålet «Hva forteller informantene?» brukt 
for å åpne datamaterialet. Kodingsprosessen ga grupperinger som «Forhold til 
kunnskapsgrunnlaget», «Utviklingen av kunnskapsgrunnlaget» og «Utbytte». 
At alle informantene uttrykte utbytte og at utbyttet så ut til å være mangfoldig, 
fanget forskernes interesse og ledet til neste fase, den aksiale kodingsproses-
sen der det søkes etter sentrale analytiske idéer (Strauss & Corbin, 1998). 

Med «utbytte» som inngang vokste hovedkategoriene «Felles forstå-
else», «Forbedret veiledningsordning og veiledning» og «Positiv kollektiv 
utviklingsprosess» fram. Utsagn fra nyutdannede var hovedsakelig knyttet 
til «Felles forståelse», mens utsagn fra veiledere, ledere og eiere var å finne 
i alle de tre hovedkategoriene. I denne fasen ble digitale regionale planer 
for oppfølging av nyutdannede lærere trukket inn for å kontekstuere og 
utdype informantenes utsagn.

I tredje fase, fasen for selektiv koding (Strauss & Corbin, 1998), vokste 
kvalitet og motivasjon fram som kjernekategorier som binder de andre 
kategoriene sammen. 

Vi presenterer her studiens funn ut fra kategoriene «Felles forståelse», 
«Forbedret veiledningsordning og veiledning», «Positiv kollektiv utvi-
klingsprosess» og «Kvalitet og motivasjon». 

Funn
Felles forståelse
En eierrepresentant beskriver kunnskapsgrunnlaget som oversiktlig og 
lett å forstå: 
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Modellen viser helhet, men også delmål og ansvarsfordeling. Kunnskapsgrunnlaget 
er en oversiktlig beskrivelse av veiledningsordningen som gjør det lett å forklare for 
nyutdannede, men også for andre nytilsatte. Det hjelper oss å holde fast ved hensikten. 
Det viser hva veileders oppgave er, men også hva veileders oppgave ikke er. Noe skal 
ivaretas av andre enn veileder.

Ledere og veiledere uttrykker at «Det bygger felles forståelse og gir ret-
ning for arbeidet» og «alle, også nyutdannede, ser at alle har ansvar for at 
den nyutdannede skal få en best mulig start i yrket». Både nyutdannede, 
veiledere og ledere peker på en bevisstgjørende effekt og at «Modellen er 
en stadig påminnelse om hva veiledningsordningen handler om». 

En nyutdannet forteller at «Kunnskapsgrunnlaget viser hvordan alle 
roller i skolen henger sammen og er avhengige av hverandre». En veileder 
poengterer at «målsettinga gjelder alle lærere, ikke bare nyutdannede, og vi 
kan alle støtte hverandre». Eiere, ledere og veiledere uttrykker at kunnskaps-
grunnlaget er «vårt», at de samarbeider om det og at det gir retning for deres 
utvikling av lokale handlingsplaner. De poengterer at «nye lærere, veiledere 
og ledere kommer stadig til og må introduseres for kunnskapsgrunnlaget».

Forbedret veiledningsordning og veiledning
Veiledere, ledere og eiere trekker fram flere sider ved kunnskapsgrunnlaget 
som har styrket den praktiske gjennomføringen av veiledningsordningen 
og kommenterer at «Oppfølginga som nyutdannede får blir ikke tilfeldig», 
men «gjenkjennbar på tvers av skolene». De poengterer at «kunnskaps-
grunnlaget gir kontinuitet i arbeidet selv om det er utskiftinger av folkene 
i systemet».

«Kunnskapsgrunnlaget er ikke en sjekkliste eller en oppskrift for lokale 
veiledningsordninger». Det er «en påminnelse og støttemur» for gjennom-
føringen av veiledningsordningen og for «arbeidet med å utvikle ny og 
styrket praksis». 

Eiere og ledere beskriver flere erfarte forbedringer, som «Kunnskaps-
grunnlaget viser hvordan veiledningsordninga har utviklet seg. Fra at vi 
for en del år tilbake hadde en enklere forståelse – at veilederen skulle være 
tilgjengelig hvis det var noen spørsmål» og «Kunnskapsgrunnlaget beskri-
ver hva vi ønsker å oppnå og omfanget av veiledningsordninga – at det ikke 
bare gjelder den ene veilederen, … men at det er et helt system». 

Veiledere viser også til utviklet veiledningskvalitet: «Kunnskaps-
grunnlaget har absolutt forbedret veiledninga», «Etter at vi jobba fram 
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dette kunnskapsgrunnlaget, har min tilnærming til veiledning blitt mer 
dybdeorientert» og «Jeg tror jeg er en bedre veileder nå enn før vi lagde 
dette». «Kunnskapsgrunnlaget gir knagger å henge samtaletemaene på» 
og «Jeg tror kunnskapsgrunnlaget har endret vår forståelse av hva veiled-
ning er, og hva de andre i organisasjonen kan bidra med i møte med den 
nyutdannede». En eier forteller: «Når det kommer nye veiledere, uten vei-
lederutdanning, tenker de gjerne at veiledning er å introdusere dem (de 
nyutdannende) for skolens praksis, organisering og styringsdokumenter. 
På første samling for veiledere, når de har sett på modellen her [kunnskaps-
grunnlaget], begynner de å forstå at jobben de har foran seg blir mer enn de 
har tenkt.» Veiledernettverket og samarbeid med lærerutdanningen bidrar 
til økt veilederkompetanse og kvalitet i veiledning. Kunnskapsgrunnla-
get har styrket arbeidet i veiledernettverkene. En eier poengterer: «Dette 
[utviklingen av kunnskapsgrunnlaget] har ført til en bedre praksis, spesielt 
med tanke på veiledningssamtalene. Det er viktig at jeg som virksomhets-
leder legger til rette for at nyutdannede og veiledere kan delta på samlinger 
og i nettverk. På denne måten vil både ordningen og samtalene bli bedre».

I to av regionene er det utarbeidet digitalt tilgjengelige regionsplaner for 
veiledningsordningene. I den tredje regionen er en slik plan under utarbei-
delse. I planene presenteres det samskapte kunnskapsgrunnlaget, lenker til 
nasjonalt rammeverk og relevant forskning, forslag til lokale veilednings-
avtaler på enhetsnivå og en årsplan for regionens tiltak med samlinger/ 
gruppeveiledning for nyutdannede, veiledernettverk, og evaluerings- og 
utviklingsprosesser der både eiere, ledere, veiledere, nyutdannede og lærer-
utdannere inviteres. 

Veilederne påpeker at deltakelse i nettverk og på samlinger er avgjø-
rende for kvalitet og videre utvikling. De er tydelige på at eiere må prio-
ritere dette. 

Positiv kollektiv utviklingsprosess
Informantene ser prosessen med utvikling av kunnskapsgrunnlaget som 
et grunnlag for kontinuerlig kvalitetsutvikling: «Etter å ha vært med noen 
år opplever jeg at vi nå fokuserer på utvikling når vi evaluerer våre lokale 
veiledningsordninger». De påpeker at arbeidet med kunnskapsgrunnla-
get «gir refleksjon og kritisk gransking, som igjen kan gi endringer og 
utvikling». «Det utvikles et felles språk og en felles forståelse» som er gode 
verktøy for videre prosesser. Kunnskapsgrunnlaget «gir et felles rammeverk 
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for evalueringer, diskusjoner og refleksjoner som kan fungere både som et 
framtidsbilde og et verktøy for ståstedsanalyse» og «kan føre til ny praksis». 
Her framheves lærerutdanneres rolle og bidrag som positive og viktige. De 
«gir oss faglig forankring, påfyll og støtte», og «samarbeidet med lærerut-
dannerne gir alltid ny forståelse og undring».

Eiere og ledere poengterer viktigheten av å stadig løfte fram hensikten 
med veiledningsordningen og å utvikle samskapt kunnskap der alle aktø-
renes erfaringer og forståelser verdsettes. Modellen og prosessen rundt 
kunnskapsutviklingen skaper nye innfallsvinkler og ny erkjennelse. En eier 
påpeker at «som eier ser jeg tydeligere og tydeligere at eieres forståelse og 
prioritering er av stor betydning».

En eierrepresentant uttrykker: «Jeg hadde ønsket at det var enda mer 
bevissthet rundt det å ha slike metasamtaler: Hva er hensikten? Hvem er 
subjektet? Hva tenker vi er gode steg på veien? Og hvem kan bidra? Det 
kan gi nye tanker i personalet». En veileder sier: «Det tar tid å bli bærere 
av kunnskapsgrunnlaget, men modellen gir mer og mer mening for meg». 
Informantene opplever felleseie og overføringsverdi: «Jeg er mye mer reflek-
tert nå. Vi har et felleseie i nettverket» og «Prosessen rundt kunnskaps-
grunnlaget kan brukes i alle former for kollektive utviklingsprosesser».

De understreker: «Prosessen med kunnskapsgrunnlaget må gjentas 
hvert år» og at «Kunnskapsgrunnlaget ikke må løsrives fra spørsmålene 
om hensikten med veiledningsordningen, hva som er viktige erfaringer og 
læringspunkt og hvem som kan bidra med hva». Det kan lett bli avstand 
til hensikten med veiledningsordningen og prosessene knyttet til utvikling 
må derfor stadig målrettes.

Kvalitet og motivasjon
Når informantene beskriver sine erfaringer, brukes begrepet kvalitet 
jevnlig. Veiledere forteller at de har blitt bedre veiledere gjennom denne 
prosessen, og ansvarsfordelingen mellom ledelsen, kollegiet og veiledere 
har bidratt til fokus i veiledningen. De fire delmålene (introduksjon på 
arbeidsplassen, inkludering i fellesskapet, veiledning for å utøve lærer-
jobben og veiledning for å undersøke og utvikle egen praksis) har vært 
bevisstgjørende for ansvarsfordeling mellom ledere, kollegiet og veile-
derne, men også for kvalitet og progresjon i veiledningen. Der første års 
nyutdannede fokuserer på å utføre jobben, kan andre års nyutdannede 
utfordres til å undersøke og utvikle sin praksis. Veilederne bruker ikke 
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lenger veiledningstiden til praktisk introduksjon til arbeidsplassen, men 
til profesjonsfaglig veiledning.

Veiledere beskriver ansvarsfordeling og avklarte arbeidsoppgaver som 
viktig for kvalitet. De understreker eier- og ledernivåets ansvar, men også 
betydningen av kunnskapsgrunnlaget og de kollektive prosessene på 
regionsnivå. Flere forteller at de motiveres av opplevd støtte, faglig aner-
kjennelse, kvalitetsutvikling, avklarte veilederoppgaver, felles forståelse 
av veiledningsordningen på arbeidsplassen og i regionen, og et oversikt-
lig, kollektivt system som avklarer og forenkler, men samtidig inviterer 
til videre utvikling. Nyutdannede opplever ivaretakelse og samspill i hele 
organisasjonen som motiverende. 

Veiledere og ledere forteller om kvalitet som «er på plass», men også 
kvalitet som «er på vei». De motiveres av å «vite hvor de skal», av å ha 
en felles forståelse av veiledningsordningens hensikt, og at den gjennom-
førte prosessen har overføringsverdi til andre utviklingsprosjekt i skolen. 
Betydningen av avsatt tid og av kontinuitet i arbeidet poengteres.

Drøfting
I nasjonalt rammeverk defineres lokale veiledningsordninger som «plan-
messige og bærekraftige system forankret lokalt på eier- og virksomhets-
nivå» (Utdanningsdirektoratet, 2018). Vi har valgt begrepene «forankring», 
«planmessige system» og «bærekraft» fra denne definisjonen som omdrei-
ningspunkt for vår drøfting av artikkelens problemstilling «Hva kan lokal 
samskapt kunnskap tilføre lokale veiledningsordninger»?

Forankring
Der vi i det nasjonale rammeverket finner ei formell, men personavhengig 
og sårbar, forankringslinje fra nasjonale myndigheter via eiere og ledere 
og ut til den enkelte veilederen, finner vi i utviklingen av det lokale kunn-
skapsgrunnlaget reelle forankringsprosesser (Irgens, 2017) der eiere, ledere, 
veiledere og nyutdannede lærere, gjennom dialog, erfaringsdeling, kon-
tekstualisering og teoretisering utvikler en kollektiv forståelse av hva, hvor-
for og hvordan når det gjelder ivaretakelse av nyutdannede lærere gjennom 
lokale veiledningsordninger (Irgens 2017, Ertsås & Irgens, 2017, Klev & 
Levin, 2009, Leont’ev, 1981). I samarbeidet med lokal lærerutdanner har 
aktørenes erfaringer blitt sammenholdt med forskningsbasert kunnskap 
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(Ertsås & Irgens, 2017, Klev & Levin, 2009). De tre regionene har beveget 
seg fra delvis tilfeldige operasjonaliseringer av de nasjonale prinsippene til 
et kollektivt kunnskapsgrunnlag som de lokale aktørene har eierskap til og 
kan navigere etter (Leont’ev, 1981). Skolen som organisasjon framstår her 
som et aktivitetssystem med samspillende faktorer og felles, avklart objekt 
(Engeström, 1987).

Der eiere, ledere og veiledere i den nasjonale formelle forankringslinja 
involveres først i tiltaksleddene i kvalitetssirkelen (Kunnskapsdepartementet, 
2021; Meld. St. 21 (2016-2017)), blir de i det lokale utviklingsprosjektet invitert 
til aktiv deltakelse gjennom hele kvalitetssirkelen. De deltar i medvirknings- 
og kunnskapsbaserte utviklingsprosesser «innenfra» (Dahl, 2016; Irgens, 
2017) der det utvikles felles forståelse, verktøy og språk for videre prosesser. 
Informanter beskriver hvordan «alle» nå har ansvar for at nyutdannede skal 
få en best mulig start i yrket, og at den overordnede målsettingen (figur 4) 
er en målsetting for alle lærerne i organisasjonen, ikke bare nyutdannede. 
De forteller om økt kvalitet, felleseie og verdifulle refleksjoner. Utsagn som 
«Prosessen med kunnskapsgrunnlaget må gjentas hvert år» og «Spørsmålene 
må med i kunnskapsgrunnlaget» viser motivasjon for videre utvikling. 

Utviklingen av det lokalt samskapte kunnskapsgrunnlaget har gitt reelle 
og kollektive forankrings- og utviklingsprosesser, felles kunnskap og for-
bedret praksis. Det har også gitt en felles forståelse av at nyutdannede skal 
ivaretas av ledelsen, kollegiet og kvalifiserte veiledere gjennom introduk-
sjon til arbeidsplassen, inkludering i profesjonsfellesskapene og tilbud om 
profesjonsveiledning, individuelt og i gruppe. 

Vår studie viser utviklingsprosesser som oppleves positive, men også kre-
vende. Prosesser tar tid, må ledes og videreføres. Veiledere og ledere verds-
etter lærerutdanners prosessledelse og trenger tid og erfaring for selv å bli 
«bærere» av prosjektet. Forankring i organisasjonen er en langsom prosess. 

Planmessige system
I nasjonalt rammeverk og nasjonal evaluering (Kunnskapsdepartementet, 
2018; Rambøll, 2021) presiseres eiernivåets ansvar for å etablere lokale vei-
ledningsordninger som planmessige systemer, med overordnede planer 
på eiernivå, og systemer for forpliktende ansvar og roller både på eier- og 
enhetsnivå. Der det nasjonale rammeverket fokuserer på veileders rolle og 
driftsperspektivet i veiledningsordningene, finner vi i vår studie, planer 
og systemer som favner både driftsperspektivet og utviklingsperspektivet, 
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som ivaretar individene, styrker fellesskapet (Irgens, 2021) og inviterer til 
samspill mellom nivå, aktører og regioner. 

Om vi sammenholder kunnskapsgrunnlagets delmål og ansvarsforde-
ling (fig. 4) med Irgens’ profesjonelle utviklingshjul (Irgens, 2021), tydelig-
gjøres regionenes helhetstenkning og ansvarsfordeling rundt nyutdannedes 
profesjonsstart. I figur 5 er kunnskapsgrunnlagets fire delmål framstilt som 
grå tannhjul knyttet til de fire rommene i Irgens’ profesjonelle utviklings-
hjul. Ansvarsfordelingen i organisasjonen er inntegnet som blå piler og 
lærerutdanningens bidrag som blått tannhjul.
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Figur 5. Profesjonsstarten i læreryrket, sammenstilt med Irgens’ profesjonelle 
utviklingshjul (Irgens, 2021, s.330)

De to øvre tannhjulene viser hvordan nyutdannede, på linje med andre 
nytilsatte, skal ivaretas av ledelse og kollegaer innenfor organisasjonens 
fellesskap. Gjennom ordinære fadderordninger og ledelsens mottakelse, 
introduseres nytilsatte for arbeidsplassens regler, rutiner, lokale planer, 
satsingsområder m.m. Kollegiet og ledelsen inkluderer de nytilsatte i team-
arbeid, profesjonelle læringsfellesskap og utviklingsarbeid. De to nedre 
tannhjulene viser den særskilte veiledningsordningen for nyutdannede 
nytilsatte lærere der kvalifiserte veiledere støtter og stimulerer nyutdanne-
des profesjonsutøvelse og utvikling av lærerrollen gjennom profesjonsfag-
lig dialog, refleksjon og analytiske prosesser. Her skal veiledningen skape 
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sammenheng mellom den profesjonaliseringen som foregår i utdanningen 
og den videre profesjonaliseringen i yrket (Rambøll, 2021). Den skal gjen-
nomføres både individuelt og i grupper, ved skolene og på regionale sam-
linger. Veiledningen er ikke en erstatning for den ordinære oppfølgingen 
fra ledelsen og kollegiet, men et supplement (Caspersen & Raaen, 2014; 
Rambøll, 2021; Ulvik, 2018; Ulvik et al., 2009). Vi finner at kunnskapsgrunn-
lagets fire delmål samlet dekker oppdraget «Arbeidsgiver har ansvaret for 
å ivareta nyutdannede lærere på en god måte, og veiledning og kompetan-
seutvikling er en del av dette ansvaret» (Kunnskapsdepartementet, 2018 
s. 8) og er i tråd med forskning som vektlegger organisasjonens ansvar og 
støtteordninger utover veiledning (Kvam et al., 2024; Ulvik, 2018). 

Lærerutdanningens rolle i systemet er å bidra i utviklingsprosesser på 
ulike arenaer; i veiledernettverk, i planlegging og gjennomføring av regio-
nale samlinger for nyutdannede, samlinger for eiere, ledere, veiledere og 
nyutdannede, og samarbeid med eierrepresentanter om utvikling av vei-
ledningsordningene. Informantene omtaler lærerutdannernes bidrag som 
faglig forankring, påfyll, støtte og lærerike prosesser. Veilederne forteller 
om et oversiktlig, kollektivt system som avklarer og forenkler, men samtidig 
inviterer til utvikling og en stadig dypere forståelse av veilederoppgaven. 
Veiledernettverk blir av stor betydning når om lag halvparten av veilederne 
mangler veilederutdanning. 

Våre informanter forteller om et samhandlende system som gir bedre 
grunnlag for kvalitet enn kortvarige løsninger ivaretatt av enkeltpersoner 
(Rambøll, 2021). Fordi de regionale planene favner nyutdannedes profe-
sjonsstart, ikke bare veiledningen, involveres nå tilstrekkelig mange aktører 
til at det også etableres et kollektivt ansvar ved den enkelte skolen (Amdal 
& Ulvik, 2019; Caspersen & Raaen, 2014). 

Studien viser et system rigget for drift og utvikling, for individene og 
fellesskapet. Men fungerer det i praksis? Det ligger mye handlingskraft i 
felles forståelse og motiverte aktører, men utsagn som «betydningen av 
kontinuitet», «eieres og lederes prioriteringer» og «Deltakelse i veileder-
nettverk er avgjørende» viser at det å omsette planer og aksjoner til etablert 
praksis ikke kommer av seg selv. 

Bærekraft 
Der nasjonalt rammeverk definerer lokale veiledningsordninger som 
«planmessige og bærekraftige systemer forankret lokalt på eier- og 
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virksomhetsnivå» (Utdanningsdirektoratet, 2018), mener vi å se at inn-
holdet i og videreføringen av forankringsprosessen og det planmessige 
systemet vil være av betydning for ordningens bærekraft. 

Reelle forankringsprosesser (Irgens, 2017), med bred involvering av lokale 
aktører og der hele kvalitetssirkelen (Kunnskapsdepartementet, 2021; Meld. 
St. 21 (2016-2017)) ivaretas, gir kraft. Veiledere og ledere forteller at det 
tar tid å bli bærere av utviklingsprosessene, men at kunnskapsgrunnlaget 
(figur 4), veiledernettverk og samarbeid med lærerutdannere gir økt vei-
ledningskompetanse, prosesskompetanse og bevissthet i organisasjonen. 
Når også eiernivåets planer, systemer og strukturer favner hele kvalitets-
sirkelen, blir organisasjonen godt rigget for systematisk kvalitetsutvikling 
«innenfra» (Dahl, 2016; Irgens, 2017). 

Kvalifiserte veiledere, tydelig forankring i skolene og barnehagene, tett 
kontakt mellom aktører og nivåer, og at veiledningsordningene er fleksible 
og tilpasset lokale forhold, er suksesskriterier for lokale veiledningsordnin-
ger (Rambøll, 2021). Det er fortsatt en vei å gå før alle nyutdannede tilbys 
veiledning fra utdannede veiledere, men veiledernettverk og en avgrenset 
veilederrolle i samspill med ledelse og kollegiet, er verdifulle bidrag på 
veien. 

At vi i vår studie finner elementer som har kraft til å bære, er ingen 
garanti for bærekraft. Gode planer og systemer kan vise seg å være over-
flatiske glansbilder (Irgens, 2016), og ordninger med mange aktører, tiltak, 
nivå og delmål kan gi pulverisert ansvar og utelatelser. Fordi stadig nye 
lærere og ledere kommer til, må felles forståelse og praksis kontinuerlig 
vedlikeholdes og videreutvikles. Nettverk og kollektive prosesser på regi-
onsnivå avhenger av at aktører deltar, og her blir eiere og lederes forståelse 
og prioriteringer avgjørende. Om spirene til bærekraft skal styrkes og slå 
rot, krever dette kontinuerlig bevissthet og kollektiv innsats over tid. 

Avsluttende refleksjoner 
Artikkelens tittel er «Lokal samskapt kunnskap – en nøkkel til bærekraftige 
veiledningsordninger?» og vår studie viser at flere bærekraftige elementer 
gror fram i de lokale veiledningsordningene. 

Sentralt i våre funn står reelle forankringsprosesser, samskapt kunnskap, 
en helhetlig og kollektiv ivaretakelse av nyutdannede lærere, og planer og 
systemer som ivaretar både driftsoppgaver og utviklingsprosesser. Dette 
er elementer som i liten grad omtales i det nasjonale rammeverket for 
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veiledning av nyutdannede lærere, men som i vår studie framstår som 
viktige og motiverende. 

Der nasjonalt rammeverk for veiledning av nyutdannede lærere gjen-
nom en årrekke har vektlagt veilederrollen og ivaretakelse av nyutdannede 
gjennom veiledning og utdanning av veiledere, viser nasjonal evaluering 
(Rambøll, 2021) fortsatt varierende kvalitet i veiledning, sprikende for-
ståelse av hva veiledning skal være og en rekke sårbare og kortsiktige 
veiledningsløsninger. Da finner vi det interessant at vi i vår studie, der 
oppmerksomheten ble løftet fra veilederen og veiledningen til organisa-
sjonen og nyutdannedes profesjonsstart, finner økt forståelse for og styrket 
profesjonsveiledning i organisasjonen. Utviklingen av et lokalt samskapt 
kunnskapsgrunnlag for profesjonsstarten i læreryrket, med fordelt ansvar 
for ivaretakelse av de nyutdannede, har gitt et positivt kollektivt engasje-
ment i organisasjonen og et praksis- og kunnskapsforankret fundament for 
lokale veiledningsordninger som gagner både helhet og deler. 

Når informanter i studien skriver om økt kvalitet i veiledningen, står 
vi dessverre uten utdypende data her. Dette er en svakhet i studien vår, 
men også en inspirasjon til videre forskning. Et høyst aktuelt neste steg i 
utviklingen av de lokale veiledningsordningene er «Hva er kvalitet i den 
profesjonsfaglige veiledningen, og hvordan utvikles dette?» 
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