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SAMMENDRAG

Mens forskning på nye lærere ofte retter oppmerksomheten mot det performative aspektet 

ved lærerarbeid, undersøker denne artikkelen nyutdannedes møte med skolen som orga-

nisasjon. Fem nye lærere ble intervjuet i det siste semesteret i lærerutdanningen og etter 

de tre første månedene i arbeid. Gjennom utdanningen har de dannet seg et visst kjenn-

skap til skolen og dens kultur, og de både gleder og gruer seg til lærerjobben. Likevel, som 

arbeidssøkere stiller de få krav til sin fremtidige arbeidsplass. Resultatene i studien viser at 

de nye lærerne får svært utfordrende arbeidsbetingelser og mangelfull mentorstøtte eller 

veiledning. Artikkelen konkluderer med en bekymring over at det er de erfarne lærernes 

behov som blir prioritert framfor behovene til de nyutdannede. Avslutningsvis diskuterer vi 

studiens resultater og kommer med forslag til implikasjoner både for forskning og oppføl-

ging av nyutdannede.

Nøkkelord: nye lærere, skole som organisasjon, overgang til arbeid

ABSTRACT

While research on newly qualified teachers often focuses on the performative aspect of 

teaching, this article investigates novice teachers’ encounter with the school as an organiza-

tion. Five new teachers were interviewed during the last semester of teacher education and 

after working for three first months. Through teacher education they have a certain know-

ledge of the school and its culture, and they both look forward to and dread to start working 

as teachers. Nevertheless, as job seekers they make few demands of their future workplace. 

The results of the study indicate that new teachers meet very challenging working conditions 

and inadequate mentor support. The conclusion gives rise to concern that it is the experien-

ced teachers’ needs that are prioritized rather than those of new teachers. Finally, we dis-

cuss the results and suggest implications for research as well as support for newly qualified 

teachers.
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Introduksjon
Når forskning retter oppmerksomheten mot læreres klasseromspraksis eller mot rela
sjonsarbeid med elevene, er det ofte det performative aspektet ved lærerarbeid som 
undersøkes. I nordisk forskningslitteratur har nettopp de performative sidene ved 
lærerarbeid fått stor oppmerksomhet (Hermansen, Lorentzen, Mausethagen, & Zla
tanovic, 2018). Dette kan forklares med at undervisning, fagformidling og relasjonsar
beid med elevene tradisjonelt har vært ansett som læreres primære oppgave, eller sagt 
med Dan Lortie sine ord, som «bread and butter» i læreres arbeid (Lortie, 2002). Også 
blant nye lærere er det klasseromspraksisen som får størst oppmerksomhet. En nær 
relasjon med elevene er avgjørende for hvordan de trives det første året i yrket (Asp
fors & Bondas, 2013). Det er videre opplevelser på mikronivå som sterkest påvirker 
nyutdannedes motivasjon og læring (Morgan, Ludlow, Kitching, O’Leary, & Clarke, 
2010). Nye lærere har imidlertid også behov for å bli akseptert som legitime deltagere 
i et kollegium (Caspersen & Raaen, 2014; Lambson, 2010). Det såkalte praksissjok
ket er derfor ikke bare knyttet til klasseromsnivået, men handler også om lærernes 
sosialisering inn i skolen som organisasjon (Rots, Kelchtermans, & Aelterman, 2012). 

Nyere teoretiske perspektiver på lærere som profesjonelle aktører, beskriver lære
res arbeid som både performativt og organisatorisk (Hermansen mfl., 2018; Molan
der & Terum, 2008). Organisatoriske sider ved læreres arbeid handler for eksempel 
om kontroll over arbeidsoppgaver og adgang til lærerarbeid eller lærerutdanningen. 
I den sammenheng vil skolen som organisasjon ha en sentral plass som et sted der 
ytre krav og forventninger møter læreres «forventninger om hvordan de blir verdsatt, 
anerkjent, forstått og sett» (Irgens, 2016, p. 21). I overgangen fra utdanning til lærer
arbeid oppstår et møte med både performative og organisatoriske sider ved lærerar
beid. Imidlertid, i og med at klasseromspraksis, undervisning og arbeid med elev
ene er sentrale temaer i forskningen på nye lærere, er det en rekke betydningsfulle 
faktorer utenfor klasserommet som blir viet mindre oppmerksomhet. Både nasjonalt 
og globalt har forskning gjerne sett på lærere ut fra et individuelt perspektiv og rettet 
mindre oppmerksomhet mot lærere som aktører innenfor rammene som er dannet 
rundt dem, og som også har stor betydning for deres yrkesutøvelse (Hermansen mfl., 
2018; Johnson mfl., 2014). I denne studien vil vi derfor, gjennom semistrukturerte 
intervju med en gruppe nyutdannede norske grunnskolelærere, se på overgangen fra 
utdanning til lærerarbeid fra et organisatorisk perspektiv. De nye lærerne betraktes i 
studien som en gruppe subjekter, og deres overgang til lærerarbeid ses i sammenheng 
med deres møte med skolen som organisasjon. Vi stiller følgende forskningsspørsmål: 

Hvilke perspektiver har lærerstudenter på skolen som organisasjon før overgangen til 
lærerarbeid? 
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Hvilke erfaringer med skolen som organisasjon er gjennomgående for nyutdannede 
lærere? 

Artikkelen presenterer i fortsettelsen studiens teoretiske rammeverk, nyere forsk
ning på feltet og tegner et overordnet bilde av hva som forventes av skolen når den 
tar imot nyutdannede lærere. Videre presenterer vi metode, analyse og resultater av 
studien. Avslutningsvis diskuteres resultatene samt gis forslag til implikasjoner for 
videre forskning så vel som for oppfølging av nye lærere. 

Teoretisk bakgrunn 
Studien bygger på at læreres arbeid i skolen både har performative og organisatoriske 
dimensjoner (Molander & Terum, 2008). Den performative dimensjonen beskri
ver måter en lærer utfører sitt arbeid på og kjennetegnes av læreres profesjonelle 
kunnskapsgrunnlag og hvordan kunnskapen anvendes i klasserommet (Molander 
& Terum, 2008). Den organisatoriske dimensjon handler først og fremst om hvem 
som har kontroll over arbeidsoppgaver og adgang til yrket. Denne kontrollen er for
delt mellom eksterne aktører (utdanningsmyndighetene, skoleledelsen) og interne 
(lærerne selv). Videre, når forskere er opptatt av læreres autonomi, læreres mandat 
og av hvordan de handler som organisert gruppe, handler dette primært om den 
organisatoriske dimensjonen i læreres arbeid (Molander & Terum, 2008.).

Skolen som organisasjon løser, gjennom sin struktur og sitt sosiale system bestå
ende av enkeltindivider, viktige oppgaver for samfunnet (Lillejord, 2003). Organi
sasjonen setter rammer og legger føringer for hvordan den enkelte arbeider (Irgens, 
2007). Arbeidsforholdene kan imidlertid variere fra skole til skole og er et resul
tat av hvordan skolen er som organisasjon. Skolen som organisasjon er imidlertid 
ingen isolert «stat i staten» (Berg, 1983; Berg & Wallin, 1982; Wallin & Berg, 1983). 
Arbeidsforholdene er et resultat av et samspill mellom samfunnsnivået og de men
neskene som jobber i skolen. Ifølge Irgens (2016), bygges skolen som organisasjon 
på de involvertes (læreres, ledelsens, elevers, foreldregruppas) ideer og teorier om  
hvordan livet i skolen skal organiseres, samt av de lokale arbeidsbetingelsene som 
dannes i enhver skole. Med andre ord, i skolen som organisasjon møtes to nivå: et  
samfunnsnivå og et aktørnivå. Nivåene har gjensidig innflytelse på hverandre og 
skaper samtidig unike premisser for læreres arbeid i skolen. Disse premissene eller 
arbeidsforholdene preger lærernes arbeid og bidrar med muligheter eller begrensnin
ger som kan være bestemmende for yrkesutøvelsen. For å forstå, forklare og dermed 
forbedre forholdene, blir det viktig å ha kunnskap om organisasjonen (Irgens, 2007).

Nyere teoretiske perspektiver på skolen som organisasjon har gått vekk fra opp
fatningen av skolen som et hierarkisk system med formelle strukturer og arbeids
deling (Dalin & Kitson, 2004; Jenssen & Roald, 2012). En snakker snarere om sko
len som en plass preget av samspill mellom enkeltindividene i de gitte kontekstuelle 
omgivelsene (Dalin & Kitson, 2004). Omgivelsene danner de ytre rammene sko
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lehverdagen utspiller seg i og er én av fem dimensjoner som karakteriserer skolen 
som organisasjon. De andre fire dimensjonene er verdier, strukturer, relasjoner og 
strategier (se Fig.1). 

Verdier 

Strategier

Relasjoner Strukturer 

Ytre rammer 

Ytre rammer 

Figur 1: Skolen som en organisasjon (Dalin & Kitson, 2004, s. 72, vår oversettelse)

I sin modell av skolen som organisasjon (Fig.1), presenterer Dalin og Kitson en måte 
å forene de ytre rammene med skolens indre liv. Ytre rammer ses i sammenheng med 
skolens indre liv siden skolen står i et formelt forhold til utdanningsmyndighetene 
og de andre institusjonene som har med oppvekst og opplæring av barn og unge å 
gjøre. Verdier handler om skolens ideologiske grunnlag, skolens mål og uformelle 
normer. Strukturer illustrerer den formelle organiseringen av ansatte, elever, tid og 
andre ressurser som har betydning for skolehverdag. Relasjoner kjennetegner mel
lommenneskelige forhold som makt, forpliktelser, samarbeid, motivering, tillit og 
støtte. Strategier demonstrerer hvordan en tar beslutninger, delegerer, gir belønning, 
setter grenser eller legger til rette for kompetanseutviklingen i skolen. Skolelederen er 
her en sentral aktør som igangsetter av strategier for ulike formål. Skolene er unike, 
og dette er ikke kun på grunn av lokale forskjeller skolene imellom, men også på 
grunn av menneskene og deres verdier som skaper skolen som organisasjon. Disse 
forskjellene kan utspille seg i de ulike erfaringene nyutdannede har av overgangen fra 
lærerutdanningen til lærerarbeid, erfaringer som blir belyst av empirisk forskning, 
nasjonalt og internasjonalt.

Empirisk forskning
En vanlig kritikk mot lærerutdanning er at den i liten grad forbereder for fremtidig 
arbeid (Finne, Mordal, & Stene, 2014; Korthagen, 2010). Videre savner nye lærere 
kunnskaper om læreres forpliktelser utover det som foregår innenfor klasserommet 
(Smith, Ulvik & Helleve, 2013). Kunnskap tilegnet på utdanningsinstitusjonen kan 
ikke uten videre overføres til arbeidsplassen, og noe kan bare læres i praksisfeltet 
(Caspersen & Raaen, 2014). Det er forsket en del på nye lærere. Vi vet blant annet at 
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overgangen fra å undervises til å undervise kan oppleves overveldende og at nyut
dannede ofte får krevende arbeidsbetingelser og mangelfull støtte (Aspfors & Frans
son, 2015).

Adgangen til yrket kan bli ekstra utfordrende når nye lærere i mange sammen
henger går lenge uten å vite om de blir ansatt eller ikke, og ofte får tilbud om stillinger 
rett før skolestart (Bergsvik, Grimsæth, & Grete Nordvik, 2005). Lærerne takker der
for gjerne ja til stillingene selv om tilbudet innebærer fag de ikke har formell kompe
tanse i, undervisning i altfor mange fag eller i altfor mange klasser (du Plessis, Gillies, 
& Carroll, 2014; Føinum, 2016; S. M. Johnson, 2006; Sharplin, 2014). Det er forventet 
at nye lærere tar ansvar for samme type oppgaver som en erfaren lærer, men når det 
gjelder undervisning i fag en ikke har formell kompetanse i, kan selv erfarne lærere 
oppleve seg som uerfarne og ukvalifiserte (Ingersoll & Strong, 2011).

Forskning på de organisatoriske sidene ved nye læreres yrkesutøvelse synes man
gelfull (Hermansen mfl., 2018). De studiene som vi identifiserte på feltet, peker på 
at den første tiden i yrket er av stor betydning for nye læreres profesjonelle utvikling 
og lyst til å bli i yrket (Jokikokko, Uitto, Deketelaere, & Estola, 2017; Van Beurden, 
Van Veldhoven, Nijendijk, & Van De Voorde, 2017; You & Conley, 2015). Som tid
ligere nevnt kjennetegnes skolen som organisasjon av de relasjonene som etableres 
kollegaene og ledelsen imellom. I hvor stor grad nyutdannede lærere klarer å utvi
kle relasjoner med de andre voksne på arbeidsplassen, er en av bekymringene som 
empirisk forskning peker på (Öztürk, 2014). Bekymringene er ofte knyttet til forhold 
på mikronivå (Johnson & Birkeland, 2003), og dermed mindre til de ytre rammene 
som påvirker skolen. Dette kan knyttes til det Kelchtermans og Ballet (2002) omta
ler som «micropolitics»  et perspektiv som handler om hvordan sentrale aktører 
innenfor en organisasjon fremmer sine interesser. Både ledelse, kolleger og foreldre 
har alle sine normative interesser, og organisasjonen de nyutdannede kommer inn 
i er allerede preget av etablerte verdier, relasjoner og strategier. Skolen kan utvikle 
visse strategier for å imøtekomme nye lærere, strategier som støtter dem i den grad 
de tilbys en jobb tilpasset dem, det tilrettelegges for samarbeid mellom lærere og 
det gis ekstra støtte til nytilsatte (Johnson, 2006; Kraft, Marinell, & ShenWei Yee, 
2016; Schuck, Aubusson, Buchanan, Varadharajan, & Burke, 2018). Kelchtermans 
og Ballet (2002) anbefaler på bakgrunn av sin studie at det de kaller «micropolitical 
literacy» (s.118) bør få en systematisk start allerede i lærerutdanning, særlig knyttet 
til praksisopplæring, for deretter å følges opp som en del av introduksjonsordnin
gen for nye lærere. Det siste er særlig viktig med tanke på at kunnskap om skolens 
normer og verdier er noe en til vanlig først blir kjent med på arbeidsplassen (Kim & 
Roth, 2011).

Utfordringene knyttet til skolens struktur, regler og rutiner er like mye til stede 
som problemer knyttet til klasseledelse og undervisning. Både nordiske og inter
nasjonale studier uttrykker at nye lærere ofte mangler kunnskap om oppbygning, 
ansvarsområder og virkemidler i skolen (Bergsvik mfl., 2005; Öztürk, 2014). Det at 
nye lærere begynner i oppstartsfasen av skoleåret, gjør at de kan få utilstrekkelig hjelp 
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og veiledning når alle som kunne hjelpe dem er opptatt med egne oppgaver. Dette 
gjør at nye lærere mange ganger står alene om å finne ut hvordan den enkelte skolen 
fungerer, og at den første tiden i yrket oppleves som en ensom og isolert periode 
(Hebert & Worthy, 2001; Kim & Roth, 2011; Öztürk, 2014). Istedenfor å anerkjenne 
betydningen av kontekstuelle faktorer, blir nyutdannedes utfordringer dermed indi
vidualisert (Johnson mfl., 2014).

Forskning skiller mellom tre typer av tilnærming når det gjelder å komme nyut
dannede lærere i møte: kultur orientert mot erfarne lærere, orientert mot nyut
dannede lærere og en integrert kultur (Kardos, Johnson, Peske, Kauffman, & Liu, 
2001). Den første typen, orientert mot erfarne lærere, karakteriseres av at skolepro
sesser skjer og beslutninger tas med stor innflytelse fra de erfarne lærerne i sko
len og for å tilfredsstille deres behov. Den andre typen, orientert mot nyutdannede, 
ivaretar først og fremst interessene til de nyutdannede. Det brukes tid og ressurser 
på støtte, og det gis tilbud om forsvarlige tilsetningsforhold. Den tredje typen, inte-
grert kultur, er preget av samarbeid mellom alle lærerne på skolen, erfarne så vel 
som nyutdannede, et samarbeid som kjennetegnes av et felles ansvar for alle elevers 
læring på skolen.  

Ulikheten mellom skolene kjennetegnes også av unike måter å forholde seg til 
hverandre på, av ulike måter å løse vanskelige situasjoner på, og av ulike tradisjo
ner som har etablert seg på skolen (Johnson, 2006; Öztürk, 2014). Å kjenne til disse 
tradisjonene er vesentlig for nye lærere og tar ofte opptil seks måneder å sette seg 
inn i (Johnson, 2006; Johnson & Birkeland, 2003). Forskning påpeker videre at det 
er vesentlig for nye læreres profesjonelle utvikling å kunne ha tid for refleksjon over 
sine erfaringer, særlig knyttet til den unike skoleorganisasjonen de jobber i (Hebert 
& Worthy, 2001).

Skoleledelsen, og særlig rektor, spiller en vesentlig rolle i utformingen av skolen 
som organisasjon (Peters & Pearce, 2012). Ledelsen kan både sette an en positiv tone 
for samarbeid mellom lærerne og ha innflytelse på materielle og fysiske vilkår som 
også er av stor betydning for nye læreres opplevelser av den første perioden i yrket 
(Hargreaves & O’Connor, 2018; Johnson, 2006; Kim & Roth, 2011). Selv om skole
ledelse har stor betydning, viser flere studier at ledelsen ofte er fraværende når det 
gjelder å informere de nyutdannede om organisasjonen. Dette kan medføre at nye 
lærere bruker unødvendig mye tid på å finne det ut selv (Bergsvik mfl., 2005; Hong, 
Day, & Greene, 2018; Woestman & Wasonga, 2015).

Veiledning av nyutdannede lærere betraktes ofte som løsningen på utfordringer 
nevnt ovenfor (Ingersoll & Strong, 2011). Det har blitt utviklet ulik praksis for hvor
dan veiledningen realiseres: fra uformelle fadderordninger til mer formelle og jevn
lige oppfølginger. Uansett hvilken veiledning og støtte som etableres i en skole, peker 
forskning på flere vesentlige karakteristikker av mentoren. Mentor/fadder bør jobbe 
med samme fag og på samme trinn som den nyutdannede læreren, bør ha en vesentlig 
skoleerfaring og gjerne formell veiledningskompetanse (Johnson & Birkeland, 2003; 
Pogodzinski, 2014, 2015).
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Ulike støtteordninger for nyutdannede lærere har blitt utviklet i mange land og 
realiseres ut ifra nasjonale syn på lærere, skole og landets behov. Internasjonalt er 
derfor induksjonsordninger forskjellige og realiseres med ulike formål og utformin
ger. I Norge har oppfølging av nyutdannede først og fremst skjedd via veiledning, 
og fra 2010 har det vært en intensjon at alle nyutdannede skal få veiledning (Kunn
skapsdepartementet, 2018). Fra 2018 er forventningen ytterligere styrket gjennom en 
ny avtale mellom sentrale aktører som departement, kommunenes sentralforbund 
og ulike lærerorganisasjoner. Avtalen angir nasjonale prinsipper og forpliktelser for 
veiledning av nyutdannede nytilsatte lærere i barnehage og skole (Kunnskapsdeparte
mentet, 2018), men veiledning er fortsatt verken en plikt eller rettighet. Det sentrale 
i støtteordningen er at arbeidsgiveren har ansvar for å organisere en systematisk vei
ledning som ivaretar behovene den enkelte nye lærer måtte oppleve i overgangen til 
yrkesutøvelse. En evaluering av den norske ordningen som ble etablert i 2010 viser, at 
6 av 10 nye lærere mottar veiledning (Rambøll, 2016). Undersøkelsen viser videre at 
de som har vært involvert i veiledning har opplevd det som positivt. Samtidig pekes 
det på at særlig lærere i midlertidige stillinger kommer uheldig ut. 

Både internasjonal og nasjonal forskning tegner et komplekst bilde av nye læreres 
møte med skole som organisasjon, et møte som kan preges av både glede og usik
kerhet. Det sentrale som er relevant for vår studie, er at skolen som organisasjon 
skaper visse arbeidsforhold som influerer nye læreres introduksjonsperiode like mye 
som utfordringer knyttet til klasseledelse eller undervisning. Skolen som organisa
sjon har en egen og unik kultur med regler og normer for hvordan samarbeidet og 
deltagelse i skoleprosessene forstås og implementeres av kolleger og skoleledelsen. 
Prosessene er dermed tett knyttet til menneskene som jobber i skole, til deres ver
dier, til de strukturer og tradisjoner som er etablert i skolen, og der skoleledelse er 
av særlig stor betydning for hvordan skolehverdagen ved den enkelt skole er. Kunn
skap om skolen som organisasjon kan være vanskelig å tilegne seg i forkant fordi det 
handler om et samspill mellom samfunnsnivået og de menneskene som jobber på 
den konkrete arbeidsplassen. Flores and Day (2006) beskriver tre variabler som har 
stor innflytelse på nyutdannede. Det er personlig bakgrunn, skolekulturen og erfa
ringer fra lærerutdanning. Lærerutdanningen kan både gi kunnskap om skolen i et 
samfunnsperspektiv og praksiserfaringer fra ulike skolekulturer. Imidlertid varierer 
det hvilken tilgang studenter får til kunnskap i praksisperiodene og dermed varierer 
også hvor forberedt de er for yrkets organisatoriske sider (Hegestrøm, 2018; Ulvik, 
Helleve, & Smith, 2018). 

Metode
Studien anvender kvalitativ tilnærming innenfor et konstruktivistisk paradigme 
(Hatch, 2002) og bygges på 10 semistrukturerte intervjuer med 5 deltagere. I  
motsetning til mange andre studier av nyutdannede lærere der deltagerne blir bedt 
om å se tilbake på sine erfaringer fra det første året som lærere, tar vår studie tak 
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i deltagerne når de er i overgangsfasen. I perioden fra vår 2016 til høst 2017 ble 
intervjuene med deltagerne gjennomført to ganger: første gang i det siste semesteret 
i lærerutdanningen og andre gang etter de første tre måneder i lærerarbeid. Inter
vjuene ble gjennomført av førsteforfatter og med et forsøk på en mest mulig natur
lig samtale der deltagerne fikk snakke så mye som mulig selv, og der rekkefølgen 
av spørsmålene var av mindre betydning (Hatch, 2002; Riessman, 2008). De første 
intervjuene omfattet følgende temaer: motivasjon for valg av grunnskolelærerutdan
ningen, erfaringer fra utdanning og praksisperioder, forventninger til fremtidige job
ber som lærere og forestillinger om lærerarbeid og skole. De andre intervjuene (etter 
de første tre måneder i arbeid) løftet frem følgende temaer: erfaringer fra de første 
møtene med skole, kolleger, elever, erfaringer av veiledningsordningen i skolen og 
kjennetegn ved lærernes vanlige arbeidsdag.

Deltagerne i studien var grunnskolelærerstudenter som hadde planer om eller 
som allerede hadde fått jobb som lærer etter endt utdanning. De ble rekruttert 
gjennom presentasjon av prosjektet på forelesninger ved en utdanningsinstitusjon 
i Norge, og deltagerne og forsker kjente hverandre ikke fra før. Deltagerne er fem 
kvinner og menn i alderen fra 23 til 35 år som gjennomførte grunnskolelærerut
danning for trinn 17 eller 510. De ble ansatt i barne og ungdomsskoler i større 
og mindre byer i nærheten av utdanningsinstitusjonen. Etter at intervjuene var 
transkribert ordrett, ble det konstruert en overordnet fortelling som oppsummerte 
og bandt sammen de to gjennomførte intervjuene med hver deltager. Disse fortel
lingene ble sendt til deltagerne for ‘membercheck’ (Patton, 2002). Deltagerne gav 
informert samtykke til å delta i studien og studien er meldt inn til Norsk senter for 
forskningsdata (NSD).

Analysen tok utgangspunkt i de transkriberte intervjuene, mens de deltagergod
kjente overordnede fortellingene informerte tolkningen av intervjuene. For ytterligere 
å styrke troverdigheten av studien, deltok begge artikkelforfatterne i en fortolkende 
analyse av intervjuene (Hatch, 2002; Ryen, 2002). Vi vekslet mellom å jobbe atskilt 
og å sammen diskutere våre tolkninger av datamaterialet. Fortolkende analyse tar 
utgangspunkt i at enhver forsker transformerer og tolker datamaterialet på hver sin 
unike måte og forutsetter en aktiv forskerrolle i forskningsprosessen (Patton, 2002). 
Denne analyseformen kan bli beskrevet som en hermeneutisk prosess der materia
let blir tolket helhetlig og intuitivt i en veksling mellom helhet og deler (Gadamer, 
2004). Dataene ble lest gjentatte ganger, og funnene har blitt diskutert underveis av 
oss to forskere  både når det gjaldt tolkningen av disse og teorier som kunne forklare 
funnene. Selv om vi i denne studien hadde skolen som organisasjon som overordnet 
tema, kan analysen beskrives som en datadrevet tematisk analyse basert på vår tolk
ning av deltagernes innspill (Braun & Clarke, 2006). De endelige resultatene som 
presenteres nedenfor kom frem i en moderasjonsprosess oss imellom der vi først 
kom frem til en felles temaliste som seinere ble bearbeidet og komprimert til det som 
vi tolket som sentrale overordnede tema. Under analysen hadde vi Dalin og Kitson 
sin modell (2004) av skolen som organisasjon (Fig. 1) som referansepunkt for denne 
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moderasjonsprosessen av foreløpige funn, slik at de endelige resultatene kunne kaste 
lys på de fem elementene i modellen. Tolkningen av de sentrale overordnede tema
ene bygger videre på denne modellen og på tidligere empirisk forskning på nyut
dannedes møte med de organisatoriske dimensjonene ved lærerarbeid. De endelige 
resultatene er tre temaer som nyanserer hver av de fem elementene av skole som 
organisasjon. De tre temaer er: (1) Lærerstudenter som arbeidssøkere; (2) Utfordrende 
tilsettelse og (3) Utilstrekkelig støtte.

Resultater
Resultatene av studien blir presentert i en kronologisk rekkefølge der vi først ser på 
nyutdannede som arbeidssøkere, deretter på tilsettingsprosessen, for tilslutt å se på 
nyansattes arbeidsforhold. I alle fasene er det et samspill mellom forventningene og 
den virkeligheten deltagerne møter.

Lærerstudenter som arbeidssøkere

Deltagerne er kontaktet mens de er i slutten av lærerutdanningen og i ferd med å 
søke på sin første jobb som lærer. Kun to av lærerne, Lærer 1 og Lærer 5 har sik
ret seg jobb allerede før uteksamineringen. Deltagerne fremstår som godt orienterte 
arbeidssøkere når det gjelder informasjon om skolens behov. Ut ifra deres perspektiv, 
søker skolene etter lærere med formell kompetanse i fag som matematikk, norsk og 
engelsk, og de anser det som en fordel å være mann når en søker stilling i barnesko
ler. En av deltagerne forklarer:

For min del, så er det klart, at det å være en mann er en stor fordel. Det er så få 
menn på barneskoler, så vi blir jo prioritert i utgangspunktet. Og så valgte jeg 
engelsk, og nå kommer det kompetansekrav. Du må jo ha høyskoleutdanning i 
det, og de (skolene) er nå på jakt etter den type utdanning.

Skolene er ulike, og deltagerne opplever også ulike skolemiljø i løpet av praksisopp
læringen. Ifølge deltagerne er det lærerne på skolen som skaper miljøet og avgjør 
hvorvidt det er en vennlig atmosfære på arbeidsplassen eller ikke. I løpet av praksis
periodene opplever de noen skoler der alle lærerne samarbeider og er villige til å dele 
erfaringene med hverandre. På andre skoler plasseres lærerstudenter lengst mulig 
vekk fra resten av kollegiet. Dette innebærer at selv om deltagerne satte stor pris 
på praksis i lærerutdanningen, virker det som praksisopplæringen fra skole til skole 
gir variert tilgang til det som kan kjennetegne læreres administrative oppgaver og 
andre oppgaver som har en organisatorisk dimensjon. Generelt får deltagerne først 
og fremst kjennskap til de performative sidene ved læreres daglige arbeid. Inntryk
ket de får av skolen som arbeidsplass, er at den samler mennesker som er genuint 
interessert i barn og unge. Deltagerne har også gjennom utdanningen fått et visst 
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kjennskap til lovverk og styringsdokumenter i skolen, men synes å ta disse for gitt og 
reflekterer ikke over dem. 

Deltagerne har videre god kunnskap om hvilke fag som er etterspurt i skolen. 
Likevel beskriver de som allerede har fått tilbud om jobb, dette som flaks. De andre 
som fremdeles er i søkeprosessen, er ganske usikre på om de får jobb pga. få ledige 
stillinger i det aktuelle området. Alle deltagerne er overbevist om at det er svært få 
faste stillinger, og er klar over at deres første jobb mest sannsynlig blir et vikariat eller 
en deltidsstilling. De stiller derfor svært få krav til sin fremtidige arbeidsplass slik 
sitatet nedenfor illustrerer:

Mine krav? Nå skal jeg ut i jobb for første gang så har jeg ikke så mye krav. Jeg 
håper på en stilling i ungdomsskolen, men jeg har også søkt på barneskolen. Så 
mine krav er at det skal ikke være (mer enn) en time kjøring fra hjemmet mitt. 
Og det er egentlig kravene jeg har (Lærer 3, før overgangen).

Sitatet over er et eksempel på en holdning som ble delt av andre informanter; det 
viktigste i første omgang er å få en jobb. 

Utfordrende tilsettelse

Alle deltagerne er ansatt i midlertidige stillinger. Mens to av fem fikk tilbud om jobb 
allerede før eksamen, får de andre tre deltagerne tilbud ganske sent og har måttet 
takke ja til stillinger som er utfordrende for en nyutdannet lærer.

På intervjuet spurte de: ‘Kan du ta gym, og kan du ta kunst, og kan du ta engelsk?’ 
Og da sa jeg jo: ‘JA!’ Da var det veldig seint, og jeg hadde ikke vært på intervjuer før 
det, og det var liksom siste sjanse, følte jeg. Da måtte jeg nesten bare ta det (Lærer 2).

Som resultat av jobbintervjuet har Lærer 2 fått tildelt fire fag, og det er kun i ett av 
disse fagene at læreren har formell kompetanse. 

Hele fire av fem deltagere har blitt tilbudt stillinger som forutsetter undervisning i 
fag de ikke har formell kompetanse i. Dette gjelder først og fremst fag som Kunst og 
håndverk, KRLE og Kroppsøving. Lærer 1 utdyper: «Jeg trodde du ikke kunne bli satt 
til fag du har ikke studert. Jeg hadde en formening, men det er ikke så firkantet som 
en tror. Jeg trodde det var veldig strengt».

Det virker som det er litt tilfeldig hvilke fag en nyutdannet lærer får tildelt, og at 
det nærmest er restfag som blir fordelt til de nytilsatte. Å undervise i fag de ikke har 
utdanning i eller på for mange trinn, virker utfordrende for våre deltagere: 

Dagen starter med morgenmøte med de andre lærere, og så løper jeg. Egentlig 
er jeg nesten hver dag i forskjellige klasser. Så dagen starter i den ene klassen og 
så løper jeg bort til en annen klasse, så løper jeg til den tredje klasse. Så det er 
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veldig mye løping frem og tilbake. Jeg har ikke en base på måte. Så det er mye 
løping, mange elever å forholde seg til, og min vanlige dag er veldig mye frem og 
tilbake (Lærer 2). 

På denne måten blir arbeidsdagen ofte hektisk og utmattende. Flere deltagere opp
lever at det er de andre lærerne i skolen som legger premissene for tildeling av fag 
mellom lærerne, og der de nyutdannede får fagene som andre ikke vil ha. Lærer 1 
blir for eksempel spurt om hvilke fag hun har og ramser opp. Men da får læreren 
høre:

‘Norsk kan du ikke ha, for den andre læreren hadde ikke norsk i fjor, hun vil ha 
norsk i år.  Ok.  Engelsk kan du ikke ha fordi hun som holder på å ta engelsk, 
vil gjerne ha engelsk. Da er det matte, KRLE, Kunst og Håndverk.’ 

Læreren måtte ta disse fagene som ble til overs og konkluderer: «Jeg ble kastet ut i fag 
jeg ikke har peiling på».

En av deltagerne er ansatt som kontaktlærer på et trinn vedkommende ikke er 
kvalifisert for. Dette medfører at den nyutdannede læreren føler seg lite kompetent 
til å løse utfordringene som oppstår i undervisning og utviklingsarbeid. Å lære ny 
og mer relevant kunnskap oppleves svært vanskelig, gitt den store arbeidsmengden 
som nyutdannede allerede har på arbeidsplassen. Læreren beskriver hvordan denne 
situasjonen oppleves:

Nå må jeg kunne noe om lese og skriveopplæring og tallforståelse. Den kompe
tansen har jeg ikke. Det er det mest viktige jeg må ha. Så jeg begynte å lese meg 
opp på egen hånd. Men når jeg er ferdig på jobb så er jeg nærmest ferdig i hodet 
også. Og da er det litt tungt å sette seg ned og lese faglitteratur (Lærer 3). 

Ut ifra deltagernes erfaringer, er tilsetningsforholdene til de nyutdannede lærerne 
svært varierende, men kjennetegnes likevel av utfordrende og ofte lite tilpassede 
stillinger som lærerne ikke er kvalifisert for. I tillegg til ukjente fag og trinn, får 
lærerne også andre oppgaver i skolen som utdanningen i liten grad har utrustet dem 
for. Fire av fem deltagere ble ansatt som kontaktlærere det første året og med ansvar 
for omlag for 1015 elever. Lærer 3 har fått i oppgave å utarbeide plan for spesial
undervisning til enkelte elever, noe vedkommende ikke har bakgrunn for gjennom 
utdanningen. 

Utilstrekkelig støtte

Selv om flere av deltagerne har fått en fadder, mentor eller ble tilbudt hjelp av kol
legaer, virker det likevel som om de står alene i mange tilfeller. Dette handler også 
om skolestørrelse og om det er flere nyutdannede ved skolen. Veiledningsordningen 
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virker noe tilfeldig. Vi finner ikke tegn til at det eksisterer et systematisk tilbud som 
gjelder for alle nyutdannede lærere til tross for intensjonen om at alle nyutdannede 
skulle tilbys veiledning fra om med høsten 2010 (Kunnskapsdepartementet, 2018). 
Lærer 1 har ikke fått mentor i det hele tatt. Læreren hadde imidlertid usystematiske 
samtaler med rektor som hjalp vedkommende med spørsmål som handlet om elev
atferd eller med administrative oppgaver. Etter hvert som det kom en ny rektor på 
skolen, mister Lærer 1 helt denne lille muligheten til å få støtte. Lærer 1 kunne ha 
krevd en mentor, men synes at det er vanskelig siden læreren kun har fått 40% vikar
stilling. Lærer 2 har fått en mentor, men det er en person som ikke ville ha denne 
arbeidsoppgaven: 

Jeg har fått en mentor, men det ble litt sånn … hun ble kastet ut i dette. Hun 
hadde ikke veldig lyst selv … Problemet er at jeg har veldig mange forskjellige 
klasser, og mentoren min jobber kun i tredje klasse og hun kjenner ikke til alle 
elevene som jeg møter på, og da er det mye jeg blir stående med selv (Lærer 2).

Denne mentoren jobber ikke på samme trinn eller med samme fag som Lærer 2 og 
derfor er mulighetene for å hjelpe med elevsaker eller med spørsmålene som handler 
om fag og undervisning begrenset. Både Lærer 4 og Lærer 5 har fått mentorer på 
skolen. Lærer 4 møter sin mentor hver uke og Lærer 5 en gang i måned. Eksemplene 
viser hvor variert veiledningstilbudet er fra skole til skole. Noen mentorer får en 
stillingsprosent og avsatt tid for å være støttespiller for nyutdannede, andre får dette 
ansvaret på toppen av andre oppgaver. Lærer 4 setter stor pris på at hennes/hans 
mentor har en lang erfaring som lærer og har kontorplass i nærheten slik at Lærer 4 
kan alltid stille spørsmål underveis.

Lærer 3 har fått en fadder som hun/han kan stille spørsmål til når som helst, mens 
det med en mentor ville vært vanlig med fastsatte møter. Selv om Lærer 3 er fornøyd 
med fadderordningen, etterlyser vedkommende likevel en mulighet til en dypere og 
mer systematisk veiledning slik det kunne vært mulig med en mentor. 

Deltagerne opplever at skolene har egne tradisjoner for hvordan de tar vare på 
de nyutdannede lærerne og at de som nyutdannede får stort rom for utprøving. Slik 
vi tolker deltagernes erfaringer, er de overlatt til å prøve og feile for å finne sin egen 
stil. Deltagerne beskriver videre skolene de jobber på som inkluderende. Kollegaer 
beskrives som velvillige og imøtekommende, men er travle med egne oppgaver, og 
de nyutdannede må ofte finne ut av ting alene. Dette er spesielt relevant for Lærer 
2 som jobber på en liten skole, der vedkommende er eneste lærer i sine fag. Som 
nybegynner og med fag læreren ikke har utdanning i, ville Lærer 2 gjerne ha noen 
å spørre om hjelp, men det finnes ikke lærere på skolen som har relevant erfaring. 
Skoleledelsen kunne nok vært en støttespiller som kunne hjelpe med å løse vanske
lige situasjoner eller organisere systematisk hjelp. I vårt materiale synes ikke sko
leledelsen å spille noen rolle for deltagernes syn på og introduksjon til skolen som 
organisasjon. 
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Diskusjon
I begynnelsen av artikkelen presenterte vi to problemstillinger der den første er som 
følger: Hvilke perspektiver har lærerstudenter på skolen som organisasjon før overgan-
gen til lærerarbeid. Slik våre resultater viser, har deltagerne på slutten av lærerutdan
ningen visse forestillinger om hva en skole ønsker av formell kompetanse, og de vet 
noe om vilkårene for nyutdannede. Gjennom praksis har de erfart at skolen fremstår 
som en arbeidsplass for åpne, kreative og positive mennesker, mennesker som bren
ner for å jobbe med barn og unge. Deltagerne har også lagt merke til at skoler er 
ulike, og at en viktig forskjell er knyttet til hvor godt kollegasamarbeidet fungerer på 
den enkelte arbeidsplassen. Praksisperioden har imidlertid gitt en ulik og begren
set tilgang til de organisatoriske sidene ved læreres arbeid. Ifølge Dalin og Kitson 
(2004) kjennetegnes skolen som organisasjon av dimensjoner knyttet til relasjoner, 
verdier, strukturer og strategier etablerte innenfor skolen, samt til de ytre rammene 
som omgir skolen. Hver skole har egne karakteristikker, og det tar ofte lang tid for en 
nyutdannet lærer å bli kjent med disse (Öztürk, 2014). Skolens ytre rammer kan både 
knyttes til lokalsamfunnet og til nasjonal utdanningspolitikk. Det er selvfølgelig van
skelig å bli kjent med skolenes unike karakteristikker på forhånd, men det må være 
mulig å skaffe seg et inntrykk av hvordan en skole fungerer som organisasjon hvis 
en skal jobbe der  ikke minst gjennom praksis under utdanningen. Deltagerne viser 
kjennskap til generelle verdier som enhver skole setter pris på, slik som erfaringsde
ling, kollegasamarbeid, et positivt elevsyn osv. I den grad de kjenner til skolens ytre 
rammer, er det knyttet til lovverk og styringsdokumenter. Disse virker udiskutable 
og deltagerne stiller seg lite kritisk til dem. Vi finner videre få tegn på at deltagerne 
kjenner til strukturer i skolen, til hvordan beslutningsprosessen er organisert, og det 
synes å være liten bevissthet om hvilken rolle rektor har i skolen. Lærerstudentene 
synes opptatt av de performative sidene ved lærerarbeid og ser det som særlig viktig 
å etablere en god relasjon til eleven. De er klar over og forberedt på at den første tiden 
i yrket kan være krevende, og både gleder og gruer seg til å begynne som lærere. 

Vår andre problemstilling er: Hvilke erfaringer med skolen som organisasjon er gjen-
nomgående blant nyutdannede lærere? De nye lærerne i vår studie får ganske utfor
drende tilsetningsforhold. Selv om de var forberedt på en krevende start, blir de likevel 
overrasket over de konkrete utfordringene de møtte. Alle har midlertidige stillinger, 
og fire av fem har stillinger som forutsetter undervisning av fag de ikke har formell 
kompetanse i. Dette er ikke unikt for våre deltagere, men oppleves av nyutdannede 
også i andre land (Ingersoll, 2002; Johnson, 2006). Å få oppgaver de ikke er utdannet 
for, var noe de nye lærerne ikke var forberedt på. Deltakere er prisgitt betingelsene de 
tilbys, og det er skoleledelsen og de erfarne lærerne i skolen som er i posisjon til å ta 
beslutninger (særlig når det gjelder fordelingen av fag og klasser). Nyutdannede søker 
bekreftelse på at de har gjort et riktig yrkesvalg og på at de er en god lærer i møte med 
elevene. Det er imidlertid krevende å oppnå mestring når de strever med å planlegge 
eller gjennomføre timer i fag de vet lite om. De settes i en uønsket situasjon som krever 
unødvendig mye tid og energi til forberedelser og misnøye (Johnson, 2006). 
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Deltagerne formidlet videre et ønske om å utvikle seg profesjonelt etter endt 
utdanningen. De første tre månedene i arbeid opplevde de imidlertid å bli overveldet 
av arbeidsoppgaver, få lite støtte blant travle kolleger og en fraværende ledelse, og 
at det er lite som er på plass eller ordnet for de nyutdannede (Johnson & Birkeland, 
2003). Forskning har vist at nye lærere uten støtte hemmes i profesjonell utvikling, 
og er tilbøyelige til å følge rutine og mindre tilbøyelige til å ta en risiko (Caspersen & 
Raaen, 2014). Likevel, etter tre måneder i lærerarbeidet fremstår de nye lærerne i stu
dien som overraskende aktive og fungerende deltagere i organisasjonen. En forkla
ring på det kan være at de tross alt opplever profesjonskollektivet som inkluderende 
og imøtekommende. Skoleledelsen, imidlertid, synes lite involvert i skolehverdagen. 
Unntaket er rektoren som sluttet. Eksempelet viser at skolens strategier for hvordan 
nye lærere blir tatt imot, kan være ganske personavhengig.

Vi ser få tegn til at lærerne i studien er opptatt av de ytre rammene for lærerar
beid (Dalin og Kitson, 2004). De har først og fremst fokus på det som skjer innenfor 
skolens rammer, eller på mikronivået (Johnson & Birkeland, 2003; Kelchtermans & 
Ballet, 2002). De er til dels forberedt på dette nivået, men kunnskapen de har med fra 
utdanningen blir ikke fulgt opp, og det legges lite til rette for læring på arbeidsplas
sen, verken når det gjelder tid til refleksjon eller tilbud om gode induksjonsordnin
ger. Oppmerksomheten rettes mot å få hjulene til å gå rundt.

Den internasjonale forskningen på mentorstøtte har understreket at nye lærere 
får større utbytte av mentorordningen når mentor selv har erfaring med de fag og 
klassetrinn som den nye læreren er tilsatt for å undervise. Selv om våre deltagere har 
fått en mentor/fadder, savner noen av dem at den som ble satt til å hjelpe og støtte 
har relevant erfaring eller har mulighet for en mer systematisk veiledning. Et annet 
aspekt ved støtten deltagerne får er at veiledningen er individfokusert og gir begren
set tilgang til kunnskapen om den enkelte skole som organisasjon. Forskningen har 
illustrert flere typer av mentorstøtte rundt omkring i verden (Kemmis, Heikkinen, 
Fransson, Aspfors, & EdwardsGroves, 2014), og en som er basert på diskusjon med 
en gruppe kolleger virker som mest forsvarlig med tanke på nye læreres læring om og 
bidrag til skole som organisasjon. I følge Kemmis mfl. (2014) vil en kollektiv tilnær
ming til veiledningen skape et rom for en gjensidig profesjonell utvikling blant kolle
ger, både nytilsatte og erfarne. Med denne tilnærmingen får lærerne mer likeverdige 
roller og kan dra veksler på hverandres ressurser. Videre vil samarbeid understreke 
det kollektive ansvaret på en skole der utfordringer ikke blir gjort til individuelle 
problem (Johnson mfl., 2014).

I følge Kraft mfl. (2016) kjennetegnes skolene av ulike tilnærminger til hvor
dan de tar vare på de nytilsatte. Slik våre resultater viser, opplevde deltagerne 
en skole der fordeling av fag, klasser og arbeidsoppgaver først og fremst føyde 
seg etter interessene til de erfarne lærerne på skolene. Skolekulturene kan der
med beskrives som orientert mot erfarne lærere (Kardos mfl., 2001; Kim & Roth, 
2011). Ikke minst kan status som midlertidig ansatt understreke nyutdannedes 
underlegne posisjon.
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Å bli en del av en organisasjon handler om å posisjonere seg og etablere gode rela
sjoner til andre voksne på arbeidsplassen. Kontakten med foreldre, ifølge deltagerne, 
går bedre enn ventet. Kolleger oppleves som hyggelige og inkluderende, men har det 
travelt og det gode samarbeidet noen har observert i praksis, hører vi lite om fra de 
nye lærerne. Samtidig har de gjerne ikke hatt praksis i oppstartsfasen av et skoleår. 
Ledere som kunne organisert oppfølgingen av den nyutdannede, synes fraværende, 
og de nye føler at de må klare mye alene. Tilsetningsforhold og type oppgaver, kom
binert med mangelfull oppfølging skaper et stort arbeidspress som får konsekvenser 
for de nye lærernes opplevelse av overgangen til lærerarbeid. En negativ start kan 
både få konsekvenser for kvaliteten på læreres arbeid, men også på i hvilken grad de 
knytter seg til lærerarbeid (Flores & Day, 2006).

Det som slår oss som en særlig mangelfull dimensjon ved skolen som organisa
sjon ut fra vår studie, er det som Dalins og Kitsons (2004) omtaler som strukturen, 
særlig knyttet til type oppgaver som gis til nyutdannede og til hvilken oppfølging 
de får. Verdiene som implisitt blir uttrykt, er at skolen først og fremst tar hensyn til 
erfarne lærere. Verken nye lærere eller elever er tjent med at nyutdannede får opp
gaver de ikke er utdannet for eller har forutsetninger for å beherske. Videre er rela
sjoner kollegaer imellom preget av velvilje, men en velvilje som ikke alltid viser seg i 
praktisk handling. Nye er ikke i posisjon til å stille krav, men får de fagene som er til 
overs, og som også gjør det vanskelig for dem å samarbeide. De er kanskje aleine om 
faget sitt. På den positive siden opplever flertallet likevel en form for oppfølging. Pro
blemet er at hvis arbeidsbelastningen er urimelig, kan oppfølgingen mer få preg av 
«brannslukning» enn av profesjonell utvikling. En fraværende ledelse gjør det videre 
vanskelig for nyutdannede å få noen forståelse for skolens strategier. De fem skolene 
våre deltagere får jobb på synes i hvert fall å ha en lite gjennomtenkt strategi for å ta 
imot nye lærere. Lærerne får en viss oppfølging, men får i stor grad gjøre som de vil 
uten å bli en del av et samarbeidende kollegium. Og ved å bli satt til oppgaver de ikke 
er utdannet for, blir de heller ikke brukt som ressurs i skolene. Til syvende og sist kan 
det se ut til at de av deltagerne i vår studie som opplever de mest utfordrende møtene 
med skolen som organisasjon, strever med å dra nytte av de performative sidene i 
arbeidet. Det trengs imidlertid mer forskning på sammenhengen mellom de orga
nisatoriske og performative aspektene i lærerarbeid, samt på hvordan yrkets perfor
mative side oppleves når forståelsen av de organisatoriske aspektene er mangelfull. 

Lærerne i studien opplevde særlig manglende strukturer når det gjaldt tilgang til 
yrket, typer oppgaver de ble tildelt og hvordan de ble fulgt opp som nyutdannede. 
Gjennom utdanningen hadde de først og fremst oppmerksomheten rettet mot den 
performative siden ved lærerarbeid. Det er likevel mulig, til en viss grad, å forberede 
studenter på skolens organisatoriske dimensjoner, ikke minst gjennom praksis. Det 
trengs imidlertid mer forskning på hvordan praksis kan forberede for denne delen av 
lærerarbeid, på hvordan det legges til rette for læring på arbeidsplassen for nyutdan
nede og forskning som undersøker hvilke typer jobber nye lærere får. Lærerutdan
ningsinstitusjon og skole kan inngå i et tett samarbeid når det gjelder utdanning av 
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fremtidige lærere og der begge dimensjoner av lærerarbeid får oppmerksomhet. Ikke 
minst kan skolen som organisasjon gis større oppmerksomhet i praksisopplæringen. 
Dermed kan fremtidige lærere stå bedre rustet i jobbsøkerprosess, samt utvikle en 
oppfatning av seg selv som aktive deltagere på arbeidsplassen og i profesjonsfelles
skapet. Våre resultat tyder på at det kan være utfordrende å utvikle lærerprofesjonen 
så lenge morgendagens lærere mangler innsikt i en sentral dimensjon ved lærerar
beid, nemlig den organisatoriske, og har en begrenset forståelse for egen rolle på 
skolen og for myndighetenes innflytelse på lærerarbeid. 

Oppsummering
Skolen som organisasjon har her blitt studert i lys av nye læreres erfaringer med over
gangen fra grunnskolelæreutdanningen til lærerarbeid. Studien omhandler siste del 
av lærerutdanningen samt de første tre månedene i yrket. Dette er en periode som 
både er utfordrende og hektisk og som kan ha preget svarene vi fikk i negativ retning. 
Imidlertid, vår studie avdekker at deltagerne har gjort seg forestillinger om skolen som 
organisasjon i løpet av lærerutdanningen, men at kunnskapen de har med seg derfra 
er mangelfull og heller ikke blir fulgt opp i fasen som nyutdannet. Særlig praksis frem
står som vesentlig for utvikling av et bredere perspektiv på skolen. Praksissituasjonene 
er imidlertid varierende, og muligheten for der å presentere skolen som organisasjon 
synes derfor ikke å bli tilstrekkelig utnyttet. Vi finner at de nye lærerne særlig møter 
utfordringer knyttet til strukturer, i dette tilfellet til type oppgaver de gis og til hvilken 
oppfølging de får. Mens ledelsen har en sentral rolle når det gjelder den formelle orga
niseringen av en arbeidsplass, finner vi at skoleledelsen har en lite aktiv betydning for 
deltakernes erfaringer med og perspektiv på skolen som organisasjon. På bakgrunn av 
vår studie vil vi uttrykke bekymring over de urettferdige og utfordrende tilsetnings
forhold nyutdannede blir tilbudt og over den utilstrekkelige og tilfeldige støtten nye 
lærere får. Hvis erfaringene våre deltagere beskriver er utbredte, trengs det forbedring 
og utprøving både knyttet til lærerutdanning, til hvilke oppgaver nyutdannede får, til 
hvordan de følges opp og til hvordan skoleverket utnytter den kompetansen de faktisk 
har. Dette krever ressurser og stiller krav til myndigheter, lærerutdannere, skolele
delse og til profesjonsfellesskapet. Samtidig vil både lærerprofesjonen, skolen, de nye 
lærerne og ikke minst elevene tjene på at nye lærere får en best mulig start.
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