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Dette studie undersgger, hvordan mentoring kan understgtte nyuddannede Icereres overgang
fra uddannelse til profession. Med afscet i et kvalitativt studie af mentorordninger pd
nordjyske grundskoler analyseres de nyuddannedes udfordringer med, forudscetninger for og
udbytter af mentorskabet for mentees og mentorer. Gennem en tematisk analyse af et starre
fokusgruppeinterview, logbgger fra mentees og smd interviews med mentorer og deres mentees
identificeres centrale betingelser som frivillighed, tydelig ledelsesopbakning og struktureret

rammescetning. Artiklen viser, at mentees oplever gget undervisningsselvtillid, refleksion og stette
til faglig udvikling, mens mentorer f&r fornyet nysgerrighed, faglig sparring og refleksion over
egen praksis. Desuden peger studiet pd mentoringens potentiale for fastholdelse i professionen
- bé&de for nye og for erfarne Icerere. Artiklen argumenterer for, at mentoring bgr forstés som en
professionel og gensidig lceringsrelation med potentiale til at styrke lcererfaglighed og kollegial
kultur, og fremhcever behovet for systematiske ordninger, der understgtter denne overgang.
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INDLEDNING

Undersggelser fra flere lande viser,
at mange nyuddannede kcemper
med skolens komplekse hverdag og
ofte forlader professionen hurtigt
(Long et al., 2012; Ingersoll, 2012).
Overgangen fra lcereruddannelse til
praksis indebcerer et mgde med nye
krav, samarbejde med kolleger og
ledelse, uskrevne regler samt
hd&ndtering af elever med scerlige
behov. Mange nyuddannede
oplever at mangle kompetencer og
foler sig ikke klcedt godt nok pé&
(Kvols, 2015).

Tal fra 2024 viser, at 20 % af de
nyuddannede Icerere forlader
folkeskolen inden for tre ér, og 25 %
inden for fem ar (Arbejderbevcegel-
sens Erhvervsrdd, 2024).

Stcerke uddannelsessystemer
verden over har derfor indfgrt
lcererstartsordninger (her efter
kaldet induction)- og mentoringpro-
grammer, der stotter lcerere i
overgangen til arbejdslivet og
udvikler deres professionelle

kompetencer (Akiri & Dori, 2022;
Dunst et al., 2020). Programmerne
fremmer selvstcendighed og sociali-
sering i skolekulturen og bidrager til
at fastholde nye Icerere i
professionen.

Selv om induction og mentoring
har vist sig at vcere scerdeles
nyttigt, sé tilhgrer Danmark ikke de
lande, der har en systematisk
induction og mentoring af nyud-
dannede Icerere, selv om behovet er
klart dokumenteret (Lcererkommis-
sionens rapport, 2019, s. 64).

Mentoring udger en veesentlig del
af overgangen fra lcereruddannel-
sen til den professionelle praksis. |
en australsk undersggelse identifi-
cerer Larsen et al. (2023) tre md&der,
hvorpd lcererstandarder anvendes i
mentorforlgb: som et regulatorisk
redskab, som en ramme for faglig
udvikling og som en overfladisk
reference. Disse perspektiver er
ogsd relevante i en dansk kontekst,
hvor mentorordninger er taet
forbundet med praktikken pd&
lcereruddannelsen. Med den nye
lcereruddannelse (LU23) er praktik-
ken blevet integrereti alle fag og
organiseret som en udstrakt inte-
greret praktik: De studerende er
tilknyttet en praktikskole én dag om
ugen i de fgrste to Ar og i leengere
sammenhcengende blokke pd&
tredje og fjerde ar. Her fungerer

praktiklcerere og praktikvejledere
som bd&de mentorer og meduddan-
nere. Erfaringerne fra Australien
(Hudson & Hudson, 2016) peger dog
pd ngdvendigheden af at balance-
re de formelle krav med den relatio-
nelle og refleksive dimension af
mentoring. | en dansk sammen-
hceng indebcerer det, at mentorord-
ninger ikke bgr begraenses til mal
og dokumentation, men ogsd
understgtte professionel dsmme-
kraft, relationskompetence og den
personlige udvikling hos lcereren

— aspekter, der ofte falder uden for
standardiserede beskrivelser.

P& denne baggrund er vi interes-
serede i at underspge, hvordan
mentoring kan struktureres og
rammescettes, s& den — med de
rette forudscetninger — understgtter
bd&de mentees’ og mentorers
professionelle udvikling og bidrager
til en styrket overgang til skolens
praksis og fastholdelse i
lcererprofessionen.

METODEAFSNIT

| dette studie undersgger vi, hvilke
forudscetninger og udbytter der
knytter sig til mentorforlgb for b&de
nyuddannede Icerere og deres
mentorer. Med et kvalitativt design
kombinerer vi logbogsdata og
fokusgruppeinterviews for at f&
indblik i lcerernes egne erfaringer
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og refleksioner. Fem nyuddannede
Icerere fra fire nordjyske folkeskoler
har over en periode pd seks til syv
mdneder fgrt logbog over konkrete
episoder med succeser, udfordrin-
ger og brug af mentorstgtte. Logbg-
gerne dannede samtidig afscet for
mentorsamtaler med fokus pd
praksis, faglig udvikling og identi-
tetsdannelse. Valget af logbogs-
skrivning bygger pé forskning, der
peger pd logbgger som et redskab
til at understgtte refleksion og
lcering i professionspraksis (McInty-
re & Dangel, 2009; Wade & Yarb-
rough, 1996; Malkani & Allen, 2005;
Greiman & Covington, 2007).

Derudover gennemfgrte vi fire
mindre fokusgruppeinterviews - ét
pd& hver skole med deltagelse af
bd&de mentor og mentee. Her blev
samtalen bevidst holdt dben og
dialogisk for at fremkalde deltager-
nes egne beskrivelser og tolkninger
(Kvale & Brinkmann, 2009). Mélet var
ikke blot at hgre individuelle stem-
mer, men at lade interaktionen
mellem deltagerne &bne for erfarin-
ger og refleksioner, som mdske
ellers ville forblive uudtalte.

Et udvidet fokusgruppeinterview
med tre mentorer og tre mentees
gav mulighed for at g& i dybden
med fcelles erfaringer. Interviewet
var struktureret efter to
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hovedtemaer - "at vcere nyuddan-
net” og "mentorens rolle” — og
understgttet af dbne spgrgsmal og
kreative procesvecerktgjer som
projektion, empathy maps (et
visuelt vaerktgj, der hjcelper med at
forst& personers oplevelser, tanker,
felelser og handlinger for at opnd
dybere indsigt i deres behov og
perspektiv) og associationsgvelser.
Disse blev valgt med inspiration fra
Gardners teori om multiple intelli-
genser, som anerkender, at delta-
geres refleksionsevne aktiveres
forskelligt (Gardner, 1983; Heiselberg,
2008). Fokusgruppeformatet blev
valgt netop pd grund af dets
potentiale til at fremkalde betyd-
ningsdannelse i sociale samtaler
(Halkier, 2016; Morgan, 1997).

Det samlede materiale er tema-
tisk kodet i NVivo ud fra 13 p&
forndnd definerede temaer. Kodnin-
gen er foretaget af to forskere, som
lpbende kalibrerede og vurderede
dataenes klarhed, hyppighed og
konsensus.

TEORIAFSNIT
Hvorfor fokusere pé induction og
mentoring?
Der tales i stigende grad om,
hvordan vi bedst understotter
nyuddannede Icerere i overgangen
fra studie til profession. Denne
overgang er ofte praeget af hgj
kompleksitet og stort ansvar fra
forste skoledag (Paaske et al.,2017),
hvilket stiller store krav til b&de
faglighed og robusthed. | den
forbindelse fremhceves induction
0g mentoring som centrale greb til
at skabe en mere bceredygtig
og stgttende begyndelse pd&
lcererkarrieren. Mentoring
spiller en central rolle i
at understptte lcering
i praksisbaserede
uddannelser. Dette eri
trdd med et situeret lce-
ringsperspektiv (Lave & Wen-
ger, 1991), hvor lcering forstds som
deltagelse i sociale praksisser, og
hvor bevaegelsen fra perifer til fuld
deltager er central.

Men for at forstd, hvad der virker, m&
vi se ncermere pd, hvordan induction
og mentoring faktisk defineres,
praktiseres og opleves. Det handler
ikke blot om at tilbyde stgtte - meni
hgjere grad om at skabe strukturer,
hvor faglig dialog, refleksion og
relationel stgtte kan fore til reel
lcering og udvikling for b&de mentee
og mentor (Bartell, 2005; Akiri & Dori,
2022; Dunst et al., 2020).

Begrebsafklaring og
forskningsbaggrund

| denne artikel anvendes begreber-
ne induction og mentoring, som de
er beskrevet i den omfattende
internationale forskningslitteratur.
Et induction-program kan defineres
som “a systematic, organized plan
for support and development of the
new teacher in the initial one to
three years of service” (Bartell, 2005,
s. 6). Mentoring forstds som et
kerneelement i disse induction-pro-
grammer og indebcerer et samar-
bejde mellem en erfaren Icerer og
en nyuddannet, med fokus pd&
stgtte, socialisering og introduktion
til skolens praksisser og kultur (Horn
et al, 2002).

Mentorskabet bygger pa tillid og
frivillighed. En mentor fungerer som
bd&de faglig sparringspartner og
social stgtte og forventes at kunne
tilbyde personlig, professionel og
kollegial vejledning (Skagen, 2004).
Mentoring er ikke en envejsproces,
men et gensidigt lceringsforhold,
hvor bdde mentor og mentee
udvikler sig. Studier viser, at nyud-
dannede lcerere, der deltager i
mentorforlgb, oplever stgrre under-
visningsselvtillid, bedre problemlgs-
ningskompetencer og tydeligere
professionel identitet (Aspfors &
Fransson, 2015; Hudson, 2013).
Samtidig rapporterer mentorer, at
de selv udvikler nye perspektiver og
bliver klogere p& egen praksis
gennem refleksion og dialog
(Fairbanks et al., 2000; Fantilli &
McDougall, 2009).

Effektive induction-programmer
er kendetegnede ved en hgj grad af



struktur og systematik. Det indebce-
rer, at b&de ledelse og kolleger er
involverede, at mentorrollen er
tydeligt beskrevet, og at mentorer-
ne er klcedt pd til opgaven (Long et
al., 2012; Horn, 2018; Kearney, 2019).
NA&r s&ddanne strukturer er pd plads
- fx i form af planlagte samtaler,
afsat skemalagt tid og faste fysiske
rammer — kan mentoring udvikle sig
til en kritisk-refleksiv praksis med
potentiale for gensidig faglig
udvikling (Wang & Odell, 2007;
Khasnabis et al., 2013).

Khasnabis et al. (2013) peger p4,
at tydelige og veltilrettelagte
rammer er afggrende - ikke kun for
mentees’ trivsel, men ogsd for deres
fastholdelse i professionen. Deres
studie fremhcever, hvordan men-
toring bliver meningsfuldt, ndr
begge parter deltager frivilligt, har
stptte fra ledelsen og har tid til
fordybelse.

Effekten af sGdanne programmer
er veldokumenteret: Nyuddannede
lcerere, der indgdr i induction-for-
lgb, rapporterer stgrre arbejdsgloe-
de, stgrre engagement i undervis-
ningen og har en stgrre tendens til
at blive i lcererfaget (Ingersoll &
Strong, 2011). En ofte citeret meta-
analyse viser, at deltagelse i induc-
tion-forlgb gger sandsynligheden
for, at lcerere bliver i professionen,
med op til 20 % sammenlignet med
dem, der ikke modtager en sddan
stgtte (Ingersoll & Smith, 2004).

Mentoring har ogsa vist sig at
styrke nyuddannedes klasseledelse,
moral og mod til at eksperimentere i
undervisningen (Moir, 2003). Det
handler med andre ord om mere
end blot stgtte — det handler om at
fremme professionel selvtillid og
udvikle handlekompetencer i
komplekse praksissituationer.

De udfordringer, nyuddannede
lcerere moder, knytter sig sjoeldent
til specifikke fag, men snarere til
tveergdende poedagogiske og
sociale opgaver. Leererkommissio-
nens rapport (Lcererkommissionens
rapport, 2019) peger pd forhold som
inklusion, konflikth&ndtering,
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forceldresamarbejde og tvcerpro-
fessionelt samarbejde som centrale
udfordringer. Det billede bekrceftes i
internationale undersggelser, som
fremhcever klasseledelse, relations-
arbejde og samarbejde med
forceldre som gennemgdende
temaer i de fgrste ar af lcererarbej-
det (Fantilli & McDougall, 2009; Harju
& Niemi, 2016; Hobson et al., 2007).

RESULTATAFSNIT: EMPIRISKE FUND
FRA MENTORFORL®@B | OVERGANGEN
FRA LERERUDDANNELSE TIL
PROFESSION
Vores undersggelser viser tydeligt,
at nyuddannede lcerere har et reelt
behov for stgtte i overgangen fra
uddannelse til profession. Selv om
mange ikke p& forhdnd var klar
over, hvor stor betydning mentorfor-
Ipbet ville f&, beskriver de efterfgl-
gende samtaler med mentorerne
som bdde tryghedsskabende og
Icererige. En mentee udtrykker det
s@dan: “Samtalerne med min
mentor har givet mig en ro i, at jeg
faktisk godt kan.” Mentorerne
opleves som centrale sparrings-
partnere, der hjcelper med at
navigere i komplekse situationer og
mindsker fglelsen af at st& alene.
De mest gennemgdende udfor-
dringer for nyuddannede Icerere
handler om klasseledelse, relations-
arbejde og forceldresamarbejde
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- omrdder, som ogsd international
forskning fremhcever som barrierer i
de fgrste &r. Mange mentees
fortceller, at arbejdet med at skabe
ro og struktur ofte overskygger det
faglige indhold, som en mentee
udtrykker det i sin logbog: ‘Ueg
oplever, at konflikter i frikvartererne
skal Igses i mine matematiklektioner.
Det er frustrerende, at jeg kommer
velforberedt og skal bruge min tid
pd konflikter endnu en gang.”

Det er kroevende at h&ndtere
elevernes forskellige Iceringsforud-
scetninger, sociale problemstillinger
og samarbejdet med forceldre.
“‘Mcengden af foraeldrehenvendel-
ser kom virkelig bag p& mig,” fortcel-
ler en mentee og forscetter: “Der var
pa et tidspunkt jeg fik 36 aulabeske-
der og 14 telefonopkald i én week-
end. Og der var jeg ved at drukne.”

Mentorordningens kvalitet
afhcenger af visse strukturelle og
relationelle forudscetninger. Frivillig-
hed i mentorrollen er afggrende
- “Man skal virkelig ville det,” som en
mentor siger, og en anden mentor
supplerer: "Mentor skal vaere noget
man vil, og ikke noget, man udpe-
ges til — en karrierevej.. Drives af en
indre lyst’.

Derudover er ledelsesmaessig
opbakning og tydelige rammer
ngdvendige for at sikre, at forlgbet
prioriteres og bliver meningsfuldt,
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og dette suppleres af en mentor,
der udtaler: "Altsé b&ade den nye,
altsé mentee'en, skal jo have plads i
sit ugeskema til, at vi kan scette os
og drgfte nogle ting. Og det skal jeg
jo egentlig ogsa.”

NA&r mentor og mentee har fastlagt
tid og rum til samtaler, skabes der
grobund for en tillidsfuld relation,
hvor faglige og personlige erfaringer
kan deles fortroligt. “Det er fortroligt
.. jeg ved, det kommer ikke videre,”
siger en mentee og suppleres af en
anden mentee: "Der har ogsd veeret
ting, hvor vi har siddet og talt om
noget, som jeg egentlig ikke tror, vi
kunne have siddet og talt om (p&
lcererveerelset, red.). Det er jo 0ogsd
nogle gange meget falelsesbetonet.
Det er fint, at man har det rum.”
Mentorens faglige og relationelle
kompetencer spiller her en vigtig
rolle, ligesom det er betydningsfuldt,
at mentees far plads til egne reflek-
sioner og egen udvikling.

Mentees fremhcever flere konkre-
te udbytter af mentorforlgbet.
Mentoring mindsker fglelsen af
ensomhed og styrker oplevelsen af
kollegialt feellesskab. Deres selvtillid
og tro p& egne undervisningskom-
petencer styrkes, og de tor i hgjere
grad afprgve nye didaktiske valg og
std fast p& egne overbevisninger,
velvidende at der er en erfaren
kollega at stptte sig til. Dette
beskriver en mentee i sin logbog
sdledes: "Som ny Icerer finder jeg
meget hjcelp og stgtte i at tage min
mentors vejledning ind i min forbe-
redelse og vide, at de opgaver, jeg
praesenterer for eleverne, er til-
strcekkelige og gavner deres
lcering.” En anden mentee udtaler:
“Vi kan finde vores egen vej .. og
ikke bare f& at vide, hvad man skal
ggre.” En tredje mentee sigeri et
interview om udbyttet af at have en
mentor: "Det er jo helt vildt rart at
vide, at jeg sidder overfor en, der
har veeretigametisd lang tid ... s
kan jeg godt lige slappe af. Altsé ro
pd med det. Det skal nok ga&. Altsd
det synes jeg, er sédan en rar
fornemmelse.”
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Mentorerne selv oplever ogsd et
veesentligt udbytte. Samtalerne
med mentees dbner for refleksion
over egen praksis og giver fornyet
energi og nysgerrighed i lcererar-
bejdet. ‘Ueg gdr derfra med noget,
som jeg kan gd og gruble lidt over,”
siger en mentor, og en anden
udtaler: ‘Ueg er nok ndet sGdan et
sted i mit Icererliv, hvor jeg ogsd
mangler en eller anden form for
fastholdelse. SG det er faktisk lidt
sjovt, at vi har haft det her men-
tor-mentee-forhold, hvor det ogsd
giver noget til mentoren ... Ja, sé
det, der mdske er med til at fasthol-
de mentee, det er faktisk ogsé med
til at fastholde mig.”

Mentorrollen bliver dermed ikke
kun en stgttefunktion, men ogsd et
professionelt udviklingsrum.

Samlet peger resultaterne pd, at
mentoring ikke blot handler om
stptte, men om gensidig udvikling
og dialog. Nar de rette strukturelle
og relationelle betingelser er til
stede, kan mentorforlgb vcere en
vigtig negle til bade trivsel, faglig
styrkelse og identitetsdannelse hos
nyuddannede Icerere — og samtidig
en kilde til refleksion og arbejds-
glcede for de erfarne.

METODISKE BEGRANSNINGER
De nyuddannede Icerere, der deltog
i dette studie, udgjorde en gruppe
pd fem personer, som alle fremstod
ressourcestcerke og motiverede for
atindgd i projektet. Denne selektion
kan indebcere en bias, idet Icerere,
der befinder sig tcettere pd et
potentielt frafald fra professionen,
ikke ngdvendigvis er reprcesenteret
i materialet. Ligeledes var bdde
mentees og mentorer rekrutteret pd&
frivillig basis, og deres respektive
ledelser havde givet tilsagn om
deltagelse. Dette kan have medfart,
at deltagerne p& forhAnd havde en
mere positiv indstilling til inducti-
onprogrammer og mentorordninger
end lcerere og ledere generelt. P&
den baggrund ma der scettes
spgrgsmadalstegn ved undersggel-
sens reproesentativitet i forhold til
hele populationen af nyuddannede
lcerere, mentorer og skoleledelser.
P& trods af disse begraensninger
peger empirien tydeligt pd& en
rcekke fordele ved mentorordninger,
selv blandt ressourcestaerke
nyuddannede Icerere og deres
mentorer. Samtidig fremhceves
ledelsens opbakning som en
afggrende forudsaetning for ordnin-
gernes succes.

Foto: Colourbox



MENTORING SOM PROFESSIONEL
STOTTE OG UDVIKLINGSRUM - EN
DISKUSSION

Undersggelsen peger pd, at men-
torforlgbets kvalitet afhcenger af
visse grundlceggende strukturelle
forhold. For det forste er det cen-
tralt, at mentorrollen er frivillig og
varetages af en lcerer, der har lyst til
og interesse for opgaven. For det
andet skal ledelsen sikre klare
rammer: fastlagt tid, fysiske rammer
og et tydeligt formdl med forlgbet.
NAr mentorarbejdet indgdr som en
anerkendt og planlagt del af
skolens organisering, opleves det
ikke som en ekstraopgave, men som
en veerdifuld del af den paedagogi-
ske kultur.

Mentorordningen kan strukture-
res, s& den bd&de stgtter nyuddan-
nede lcereres professionelle udvik-
ling og bidrager til en god overgang
fra lcereruddannelse til praksis.
Resultaterne viser, at mentoring
- ndr den er rigtigt rammesat - har
potentiale til at skabe faglig tryg-
hed, refleksion og udvikling hos
bdde mentees og mentorer.

De nyuddannede Icerere i under-
spgelsen beskriver iscer behov for
stette i situationer, hvor undervis-
ningen ikke alene handler om faglig
formidling, men om at navigere i
komplekse sociale og relationelle
dynamikker. Udfordringer relateret
til klasseledelse, samarbejde med
forceldre og relationsarbejde med
elever opleves som scerligt krceven-
de. Scerligt forceldresamarbejde
bliver af flere mentees ncevnt som
overraskende ressourcekroevende
- bdde i forhold til maengden af
henvendelser og i forhold til de
forventninger, der rettes mod dem.
Det er opgaver, der ikke ngdvendig-
vis fylder meget i Icereruddannel-
sen, men som i praksis har stor
betydning for Icererens daglige
overskud og position i
forceldrekredsen.

Disse omrd&der fordrer, at lcereren
er i stand til at treeffe hurtige, men
samtidig velovervejede beslutnin-
ger, ofte uden at have en oplagt
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I@sning eller et klart facit at lcene
sig op ad. Som nyuddannet lcerer
m@der man situationer, der krcever,
at man anvender sin viden og
dgmmekraft i nuet, og det bliver
hurtigt tydeligt, at det at kunne
“undervise” er langt mere end at
kunne planlcegge og gennemfgre
en lektion. Professionel demmekraft
bestdr ikke kun i at troeffe teknisk
korrekte beslutninger, men ogsd i at
vurdere, hvad der er pcedagogisk
og menneskeligt hensigtsmaessigt i
den givne situation. Denne dgmme-
kraft udvikles ikke i lpbet af Icerer-
uddannelsen alene, men formes
gradvist i mgdet med praksis
- gennem erfaring, refleksion og
sparring. Her spiller mentorordnin-
gen en vigtig rolle, idet den nyud-
dannede far mulighed for at spejle
sine vurderinger i en erfaren kolle-
gas perspektiv og Icere at navigere i
skolens komplekse hverdagsliv.
Samtidig viser data, at relationen
mellem mentor og mentee er helt
afggrende for forlpbets udbytte. En
professionel, men tillidsfuld relation,
hvor mentee far plads til at reflekte-
re og tcenke selv — uden at blive
medt med feerdige svar og "sddan
gor man” — skaber bedre forudscet-
ninger for lcering og identitetsudvik-
ling. Det er netop i mgdet mellem
mentee’ens egne overvejelser og
mentorens erfaring, at nye forstdel-
ser opstdr, og hvor den nyuddanne-
de f&r mulighed for at finde sin egen
vej ind i lcererrollen. Mentorens
opgave er derfor ikke at levere
feerdige I@sninger, men at stille
sporgsmdl, lytte nysgerrigt og skabe
rum for mentee’ens egne overvejel-
ser. Det er i den refleksive samtale, at
mentee f&r mulighed for at bearbej-
de sine erfaringer, spejle sig i sin
mentor og udvikle sin professionelle
dgmmekraft. N&r mentoren undlader
at komme med svar og fcerdige
I@sninger, understgttes mentee’ens
ejerskab over egne valg og handlin-
ger. Denne tilgang styrker b&dde
selvtilliden og evnen til at agere
selvstoendigt i komplekse
undervisningssituationer.

Mentorforlgbene viser sig ogsd at
have en positiv effekt for de erfarne
Icerere. Ved at pAtage sig mentor-
rollen oplever de at f& nye perspek-
tiver p& deres egen praksis, blive
udfordret i deres vaner og blive
inspireret af den nyuddannedes
viden og engagement. Det styrker
bd&de faglig refleksion og motivati-
on - og kan opleves som en me-
ningsfuld karrierevej i sig selv.

Det kunne pd& denne baggrund
veere fordelagtigt at taenke mentor-
uddannelse ind som en del af
lcereruddannelsernes strategi
fremadrettet. En formel mentorud-
dannelse ville kunne sikre fcelles
forstdelse af mentorrollen, frem for
at den afhcenger af individuelle
erfaringer, og samtidig ville den
kunne give et professionelt sprog
og veerktgjer til feedback, refleksion
og relationsarbejde mellem mentor
0g mentee.

En mentoruddannelse ville ogsa
kunne bidrage til kapacitetsopbyg-
ning pd skolerne, hvor skolerne
systematisk f&r udviklet ressource-
personer, der kan understgtte bade
studerende, nyuddannede og
kollegial udvikling generelt. Uddan-
nede mentorer kan give mere
mdlrettet, kvalificeret stgtte til
|cererstuderende og nyuddannede
lcerere. Det skaber en bedre kobling
mellem teori pd lcereruddannelsen
og praksis i skolen, der gger sand-
synligheden for, at praktikken bliver
en reel lceringsarena frem for blot
en afprgvning, hvilket ogs& under-
bygges af tankerne bag LU23 med
@get praktik.

P& et organisatorisk plan kan
mentorordninger bidrage til stgrre
stabilitet og fastholdelse i lcererpro-
fessionen. Bdde nyuddannede og
erfarne Icerere, der oplever faglig
udvikling og kollegialt fcellesskab,
har stgrre sandsynlighed for at blive
i faget. Det er en gevinst for skolen,
der fa&r kontinuitet og arbejdsgloe-
de, og for samfundet, der undgar
hgje udskiftningsrater og ressource-
spild. For eleverne betyder det, at
de mgder Icerere, der bade er
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trygge i deres rolle og engagerede i
deres virke. P& den mdade viser
mentorskabet sig som et strategisk
redskab, der ikke kun har en effekt
pé individniveau, men ogsd bidra-
ger til en mere bceredygtig
skoleudvikling.

Samlet set understreger undersg-
gelsen, at mentoring ikke alene er
et stptteveerktgj for den nyuddan-
nede, men ogsd en relationel og
faglig praksis med potentiale til at
skabe Icering, refleksion og udvik-
ling pd tveers af erfaring og ancien-
nitet. N&r mentorforigb lykkes, bliver
de en del af skolens professionelle
feellesskab og en integreret del af
Icererprofessionens udvikling.

De empiriske fund i denne under-
spgelse peger entydigt pd, at
mentorordninger udggr en voesent-
lig stotte for nyuddannede Icerere i
overgangen fra uddannelse til
profession. Denne stgtte viser sig
bd&de som fglelsesmaessig tryghed

og som faglig sparring, hvilket
stemmer overens med
international
forskning, der
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fremhcever mentoring som en
ngglefaktor i fastholdelse og
udvikling af nye Icerere (Hudson &
Hudson, 2016; Spooner-Lane, 2017).

Scerligt bemcerkelsesveerdigt er
det, at mentees fgrst i mpdet med
mentorforlgbet bliver bevidste om
deres behov for stgtte - et fund, der
understreger vigtigheden af at
tilbyde strukturerede mentorordnin-
ger som en integreret del af
professionsstarten.

Fundene peger desuden p4d, at
mentoring har potentiale til at
styrke b&de nyuddannedes og
erfarne Icereres professionelle
dpmmekraft, identitetsdannelse og
motivation. Det rejser spgrgsmalet
om, hvordan mentorordninger kan
integreres strategisk i skolens
organisering og kultur — ikke som en
ekstraopgave, men som en del af
en beeredygtig professionsudvikling
samt spgrgsmdlet om, hvordan kan
mentorrollen balancere mellem
formelle krav og den relationelle,
refleksive dimension, som mentees
efterspgrger.

KONKLUSION

Denne undersggelse har haft til
formal at belyse, hvordan men-
toring kan understgtte nyuddanne-
de Icereres overgang fra lcererud-
dannelse til professionel praksis.
Med afscet i kvalitative data fra
logbgger og fokusgruppeinterviews
har vi undersggt, hvilke strukturelle
og relationelle betingelser der

fremmer et meningsfuldt mentorfor-
Ipb — og hvilke udbytter det medfp-
rer for bdde mentees og mentorer.

Resultaterne viser, at mentoring
udger en veesentlig stgtte i professi-
onsstarten, scerligt n&r den er
prceget af tydelig rammescetning,
frivillighed, opbakning fra ledelsen
og tillidsfulde relationer. Nyuddan-
nede lcerere efterspgrger iscer
stptte til klasseledelse, relationsar-
bejde og forceldresamarbejde
- omrdder, hvor refleksion er afgg-
rende. Mentorforlgb skaber her et
trygt rum for faglig og personlig
udvikling, hvor mentees kan opbyg-
ge selvtillid og afprgve nye didakti-
ske tilgange i dialog med en erfaren
kollega.

Samtidig viser undersggelsen, at
mentorerne selv oplever faglig
fornyelse og refleksion over egen
praksis, hvilket bidrager til deres
motivation og fastholdelse i profes-
sionen. Mentoring fremstdr dermed
ikke blot som en stgttefunktion, men
som en gensidig lceringsrelation
med potentiale til at styrke b&de
nyuddannede og erfarne Icerere
- og til at udvikle skolens professio-
nelle feellesskab.

P& baggrund af disse fund
argumenterer vi for, at mentorord-
ninger bgr indgd som en systema-
tisk og integreret del af skolens
organisering, hvis mdlet er at sikre
en beeredygtig overgang til lcerer-
professionen og fastholde Icerere i
professionen.
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