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Abstract: The aim of this study is to shed light on the contribution of mentor
education to the development of professional mentors. We examine four mentor
education programs at master’s level from three higher education institutions in
Norway. The research project follows the first two cohorts after the introduction
of the national framework for mentoring newly qualified teachers in kindergartens
and schools. We ask: What do the students present as significant in their mentor
education for their development as professional mentors?

The data consists of student texts. The article is based on a comparative
study combined with contextual analyses with the four entries (Kazamias, 2009;
Kindeberg, 2008, 2011; Roise, 2022; Svensson & Dumas, 2013). The discussion inter-
prets and describes the significance of our findings considering views of mentor-
ing, professional learning and ethics. The students’ preconceptions were mainly
mentoring as a practical-methodological approach emphasizing individual devel-
opment. The students describe how varied work methods that link theory and prac-
tice contribute to becoming more confident and aware of critical perspectives.
Gradually they evolved into an understanding of mentoring as a complex ethical
and dialogical activity. Higher education institutions offering mentor education
are recommended to facilitate lLearning activities characterized by differences and
multivoicedness that challenge dominant individual-oriented mentoring traditions.
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Introduksjon

Norge er et av fa land med krav om formell veilederkompetanse for praksis-
veiledere og veiledere for nyutdannede leerere (Kunnskapsdepartementet,
2010a, 2010b, 2012, 2025). I tillegg har Norge nasjonale rammer for veiled-
ning med nyutdannede laerere med tydelige prinsipper for hva som ber
vektlegges i veiledningen (Kunnskapsdepartementet, 2025). Dette krever at
veiledning ber ha visse standarder, og at veilederutdanning er nedvendig
for a fa kvalifiserte veiledere. Formalet med forskningsprosjektet Utdanning
i profesjonsveiledning (UPV) er a gi et kunnskapsbidrag om hva studentene
mener har betydning i veilederutdanningen for deres utvikling som kvali-
fiserte veiledere. I denne artikkelen undersekes sammenfallende funn fra
analyser av studenttekster fra fire veilederutdanninger over to ér ved tre
utdanningsinstitusjoner. Vi sper: Hva skriver studentene fram som betyd-
ningsfullt for deres utvikling som profesjonsveiledere i veilederutdanningen?

Lauvas og Handal (1990) var de forste som introduserte begrepet
kvalifiserte veiledere. De hevder at en utbredt forstaelse av veiledning er
at utdannede leerere har tilstrekkelig innsikt og faglighet dersom de har
kunnskap om det temaet eller faget veiledningen skal handle om. Det er
imidlertid ikke tilstrekkelig: «Slik vi ser det er det sa stor avstand mel-
lom den veiledningen ‘ufaglerte’ driver og den som drives av skolerte
erfarne veiledere, at det nesten er snakk om ulike former for virksomhet»
(Lauvas & Handal, 2014, s. 18). Videre papeker de at kvalifisert veiledning
innebeerer at veiledningen har etiske og kvalitative kjennetegn. Dette har
betydning for kvalitetsutvikling bade i leererutdanningene og i veiled-
ningsordninger for nyutdannede leerere (Halmrast et al., 2021; Toom &
Husu, 2021). Prinsippene for veiledning av nyutdannede leerere definerer
begrepet kvalifiserte veiledere som «En leererutdannet som har formell vei-
lederkompetanse, nodvendig faglig kompetanse og minst tre ars erfaring
som leerer» (Kunnskapsdepartementet 2018, s. 6). Veiledning for leererstu-
denter i praksis gitt av veiledere med formell veilederkompetanse bidrar
til & styrke bade tilfredshet og kvalitet (Lererstudentene, 2021, tidligere
pedagogstudentene; Worum & Bjerndal, 2018). Kvalifiserte veiledere har
gjennom sin utdanning fatt kompetanse i profesjonsfaglig veiledning som
bidrar til oppfelging av prinsipper for veiledning (Utdanningsdirektoratet,
2025) og dermed kvalifiserer for videre profesjonsutvikling (Shanks
et al., 2020; Tonna, 2021; Toom & Husu, 2021).

De nasjonale rammene for veilederutdanning for leerere i barnehage
og skole (Utdanningsdirektoratet, 2019), inneberer veilederutdanning pa
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30 studiepoeng (stp.) masternivd (Kunnskapsdepartementet, 2022) for
laerere som skal veilede studenter, nyutdannede og kolleger. Utdanningen
vektlegger kompetanse i bade individuell veiledning og gruppeveiledning.
Retningslinjene framhever veiledning som en strategi for leering og utvik-
ling, og setter krav til «<inngaende kunnskap om veiledning som teoretisk
og praktisk felt, med vekt pa dialog, kollektive leerings- og utviklingsproses-
ser, kommunikasjon og relasjonsbygging» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Tilneerminger til veiledning innenfor sosiokulturelle og dialogisk leerings-
perspektiver har vokst fram de siste tidrene (Bjerkholt, 2017; Eik et al., 2021;
Skagen; 2021; Worum et al., 2022).

Veilederutdanning for leerere i barnehage og skole er et lite undersokt
kunnskapsfelt (Arnsby, 2024; Arnsby et al., 2023). Nar veiledningsemner
i hoyere utdanninger undersekes med mal om forbedret studiekvali-
tet, er det nedvendig at studentenes synspunkter og erfaringer blir
inkludert i arbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2021). Det er viktig at
studentene far anledning til & evaluere og reflektere over sine leerepro-
sesser, og at undervisere legger til rette for at studentstemmene tas inn
i kvalitetsarbeidet (Hattie, 2011; Hermansen, 2006). Var studie er basert
pé studentenes perspektiv pa egen leering og sammenfallende funn fra
studenttekster pa tvers av veilederutdanningene. Dette sees opp mot
tidligere forskning og teoretiske perspektiver som et bidrag til diskursen
om kvalitet i veilederutdanning for lerere i barnehage og skole etter
innfering av nasjonale rammer.

Profesjon og kunnskapssyn i veiledning

Profesjoner betegnes som kunnskapsbaserte yrker der spesialisert kunn-
skap fra hoyere utdanning gir et mandat fra staten til a utfore spesifikke
oppgaver (Smeby, 2013). A forvalte vitenskapelig kunnskap sees pa som
viktig for 4 skille profesjoner fra andre yrker, der praksis bidrar til 4 skape
sammenheng mellom spesialiserte ferdigheter og vitenskapelig kunnskap
(Grimen, 2008, s. 71). I tillegg trenger profesjonen evnen til & vurdere og
analysere komplekse situasjoner pa en etisk forsvarlig mate (Gilje, 2017,
s. 21-22; Smeby, 2013; Toom & Husu, 2021). Profesjonsutdanning krever
arbeid med syntetisering av vitenskapelig kunnskap, ferdigheter og etisk
refleksjon (Gilje, 2017; Grimen, 2008; Smeby, 2013). Det forventes at pro-
fesjonelle holder seg oppdatert og har relevant kunnskap og kompetanse
(Boyum, 2017; Caspersen et al., 2017, s. 118).
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Kvalifiseringen til profesjonell yrkesutovelse skjer bade gjennom utdan-
ningene og de forste arene i arbeidslivet (Smeby & Mausethagen, 2017,
s. 11). Profesjonsveiledning (Bjerkholt, 2017; Skagen, 2021) er en sentral
del av kvalifisering og utvikling. Bade studentveiledning under utdanning
(Worum & Bjerndal, 2018) og veiledning for nyutdannede leerere i barne-
hage og skole er en del av profesjonskvalifiseringen som leerer (Bjerkholt,
2017). Kunnskapssyn har en avgjerende betydning for hvordan veiled-
ningssamtalen tilrettelegges og gjennomferes (Bjerkholt, 2017; Stalsett,
2008; Worum, 2014a), og pavirker muligheter for lering (Caspersen
etal., 2017; Eraut, 2010). Veileders kunnskap og oppmerksomhet om makt-
perspektiver er et vesentlig kvalitetsaspekt ved veiledning (Kristiansen &
Mathisen, 2005).

En tilneerming til veiledning kan knyttes til Sokrates” ide om at kunn-
skap er objektiv og iboende i det enkelte individet (Svare, 2006). Her for-
stds leering som en gjenerindringsprosess ved at den som sper, skal fd den
andre til 4 hente fram erfaringer og kunnskap som finnes fra for (Phillips
& Soltis, 2000, s. 23). Veiledningsstrategien Handling og refleksjon (Lauvés
& Handal, 2000, 2014) ble utviklet for @ unnga at leererstudenter skulle
bli «<kameleoner» som tilpasset seg veilederes strategier for undervisning
(Lauvas & Handal, 2000, 2014; Skagen, 2021, s. 64). Strategien er forankret i
et kognitivt og individorientert kunnskapssyn og kan sees i lys av sokratisk
tenkning (Worum, 2014a), som er basert pa et syn pa kunnskap som noe
absolutt og uforanderlig (Dysthe et al., 2020). Sokrates var opptatt av a stille
sporsmal til enkeltindividet med mal om utvikling gjennom a sette ord pa
egen iboende kunnskap (Svare, 2006). Handlings- og refleksjonsstrategien
bygger pa ideen om at veiledning skal veere en hjelp for yrkesutover eller
studenter «til a bli klar over det grunnlaget av kunnskap, erfaring og verdier
som yrkesvirksomheten deres faktisk hviler pd» (Lauvas & Handal, 2000,
s. 65). Skagen (2021) viser til at veileders rolle er a stille sporsmal som apner
for refleksjon, slik at leererstudenten i storre grad skal formulere sin egen
subjektive teori om undervisningsdidaktikk.

Kritikken av denne tilnaermingen er at refleksjon er viktigere enn inn-
holdet (Skagen, 2021; Sendend, 2004). Veiledningen forer da kun til selv-
evaluering, speiling av et gitt innhold (Sendend, 2009) og reproduksjon
av tradisjoner i praksis (Suhr, 2014). Innvielsen i yrket og profesjonen blir
overlatt til studenten og den nyutdannede selv nér veileder innehar en
tilbakeholden og avventende holdning, og ikke bidrar med sin kunnskap
(Skagen, 2021, s. 58) Individorientert fokus kan derfor skape utrygghet i
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veiledningssamtalen (Worum, 2014b). I motsetning til individorientert
tilneerming der fokus ligger pa enkeltindividets refleksjon, innebzerer den
bakhtinske dialogen at alle deltakere bidrar med innspill, bade de man
kan sympatisere med, og de som strider mot egne synspunkter (Worum,
2014a). Et aspekt ved denne tilneerming er at et fenomen aldri kan sees
adskilt fra konteksten den er vevd inn i (Bjerkholt, 2017; Linell, 2009). Det
skjer en «kunnskaping» gjennom flerstemmighet i dialogen og interaksjon
mellom deltakerne:

Dialogen ansees ikke som ramme eller instrument for leering, men som selve leerin-
gen, og malet er ikke & betrakte en situasjon fra en synsvinkel, men & gi rom for
situasjonens flerstemmighet. Det kan ses i sammenheng med Bakhtins syn pa bruk
av sprak for & skape mening, der mening ikke kun skapes gjennom felles forstéelse,

men ogsa gjennom brudd i forstaelsen. (Pesch, 2017, s. 50)

Noe av det sentrale i den bakhtinske dialogen er & gi rom for ulike opp-
fatninger og forskjellighet (Dysthe et al., 2020, s. 23). Meningsbryting er
sentralt for & skape leerende kulturer i profesjonsfellesskapet (Bjerkholt,
2017). Moter med perspektiver som man i liten grad er kjent med fra
for, kan bidra til & utvikle nye forstaelser. A lofte fram ulike syn pa en
sak og diskutere disse, kan gi stotte til felles refleksjon og nye forstael-
ser (Sendena, 2004). Varierte arbeidsmater i veilederutdanningen der
samhandling og meningsbryting er sentralt, bidrar til at en blir trygg pa
veilederrollen og utvikler kritisk tenkning og forstaelse for sammenhen-
gen mellom teori og praksis (Worum et al., 2022). Med et intersubjektivt
syn pa hvordan kunnskap skapes, er alle deltakere i veiledning ansvarlige
for bade kvaliteten i samtalen og for a bringe inn spersmal, synspunkter
og ulike erfaringer og teoretiske perspektiver som ikke nedvendigvis er
kjent fra for (Worum, 2014a). Uenighet, spenninger og ulike forstaelser
kan i storre grad benyttes som ressurs for leering i veiledning (Eik et al.,
2021). Nar deltakerne bidrar med sin personlige kunnskap, vil alle vere
aktive parter i meningsskapingen som foregar. Meningen skapes gjennom
dialogen, ikke alene i den enkeltes utsagn (Bjerkholt, 2017), og knyttes
tett opp til den konteksten veiledningssamtalen foregar i. Dette skjer ogsa
i skriveprosessene, ettersom skriving ikke bare er en individuell, men
ogsa en sosial aktivitet (Dysthe et al., 2010, s. 18). Nar du leser, og nar du
skriver, er du i kontinuerlig dialog med andre og deg selv, bade det som
har vert, det som er, og det som skal skje, far betydning for skrivingen
(Bakhtin, 1981).
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En kritikk til den sosiokulturelle veiledningstradisjonen er a tro at grup-
peveiledning er mer leeringsfremmende enn individuell veiledning. Skagen
(2021) hevder at gruppeveiledning ikke nedvendigvis er dialogisk, men
tvert imot kan oppleves bade som autoriteer og monologisk. «<Den enkeltes
kompetanse og vilje avgjor om dialogen blir det som kalles flerstemmig og
mangfoldig» (Skagen, 2021, s. 186). Det stilles spersmal ved det etiske i en
dialogisk kommunikasjonsform nar det stilles forventninger til deltakerne
om a gi direkte respons (Peters, 1999, sitert i Kvernbekk, 2012). Dette kan
oppfattes som en plikt til & respondere (Kvernbekk, 2012, s. 976). I veiled-
ningssamtale mellom to eller flere kan deltakerne kjenne pa en slik plikt,
noe som kan oppleves ubehagelig.

Veiledningens etikk

Profesjonsveiledning er basert pa forskning og teoretisk kunnskap, praktiske
ferdigheter og etiske verdier (Bjerkholt, 2017). Leererprofesjonens etiske
plattform er forankret i respekt for menneskeverdet, demokratiske verdier,
likeverdighet og ivaretakelse av individets integritet (Utdanningsforbundet,
2012). Profesjonsetikk er sentralt i «alle oppgaver som involverer etikk og
verdier i yrkesrollen, og som veileder profesjonelle i deres yrkesutovelse»
(Bayles, 1989, sitert i Ohnstad 2018, s. 22). I tillegg til at det handler om
moter mellom mennesker, handler det om ansvar, plikter og rettigheter vi
har i forhold til hverandre (Tholin, 2021, s. 12). Ifelge Seevareid (2020, s. 58)
er veilederens etiske bevissthet i motet med veisgker en viktig forutsetning
for god veiledning. Det teoretiske begrepet etikk peker pa en systematisk
tenkning om og utforskning av etiske handlinger (Ohnstad, 2018). Det er
viktig a rette sokelyset mot etiske holdninger som kommer til uttrykk i
handlinger og beslutninger (Tholin, 2021, s. 55-71).

I 1980-arene ble det rettet storre oppmerksomhet mot etiske utfor-
dringer og ansvar som er knyttet til leererrollen (Bergem, 1989, 1994).
Sentrale perspektiver var Logstrups tenkning om «Den etiske fordring»
(Bergem, 1989, 1994; Logstrup, 1991; Martinsen, 1993) samt Levinas’ tenk-
ning om «metet med Den andre» og ansvaret dette innebeerer (Levinas,
1993; Vetlesen, 1996). Moralsk ansvar oppstar i form av en appell fra et
annet menneske (Levinas, 1993). Veiledning er en aktivitet som er andre-
orientert. I veiledning kan en appell komme til uttrykk verbalt eller
kroppslig (Orbak & Bjerkholt, 2025a og b), og kan gjore seg gjeldende
forut for, underveis i og etter veiledningen (@rbak & Bjerkholt, 2025a
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og b; Aasland, 2020). I meote med den andres ansikt star man direkte i
en moralsk og etisk situasjon. Her ligger ansvaret i hvordan man velger a
besvare appellen (Vetlesen, 1996).

Logstrups bidrag til naerhetsetikken er anerkjent. Begrepet refererer til
en etisk tenkning og tradisjon som setter jeg—du-forholdet i sentrum, en
form for neerhet som oppstar mennesker imellom (Bergem, 2014, s. 96-97).
Logstrup (2010) er opptatt av at mennesker lever i en gjensidig avhengighet.
Han uttrykker at vi er hverandres skjebne, uten a gi oss svaret pa hvordan vi
skal lose dette oppdraget som han kaller «den etiske fordring». Fordringen
er taus, men krever at vi handler. Logstrup uttrykker at i moter mellom
mennesker har man «... et andet menneskes liv i sin hand» (Legstrup, 2010,
s. 39). Avhengigheten vi har til hverandre, fordrer at vi tar vare pa den del
av den andres liv som vi har makt over i en gitt situasjon. «Vi kan snu oss
vekk og unndra oss den moralske fordringen, men vi kan ogsa gripe aktivt
inn iden andreslivi et forsek pa a hjelpe» (Bergem, 2014, s. 103-104). Dette
er noe av kjernen i det etiske perspektivet i veiledning.

Tillit kan ikke bestemmes, men utvikles i samhandling og dialog med
andre (Jensen & Aronsson, 2021). Den kan vere skjor fordi det handler
om «at udlevere sig selv» (Lagstrup, 2010, s. 18), samtidig som at «Tilliden
star ikke til os. Den er givet» (s. 27). Profesjonsutevere far ikke automatisk
tillit, men tilliten kan utvikles nar de lytter til og bekrefter historier de
herer (Grimen, 2009). For at veiledningssamtalen skal bidra til leering og
utvikling, er tillit til veilederen essensiell (Skagen, 2011, s. 12). Ifelge Grimen
(2009) er det en sammenheng mellom tillit og trygghet. Veiledning bygger
pa tillit til at profesjonsutevere innehar kompetanse til a forvalte profesjo-
nens oppgaver og etiske ansvar, «men vi vet ogsa at selv om retningslinjer
kan veere med a skape en trygghet omkring veiledningssamtalene, er det
en rekke avgjorelser som er preget av skjonn og personlige vurderinger»
(Kristiansen, 2020, s. 34).

Nar man skal leere noe nytt og utvikle nye ferdigheter, kan usikker-
het og tvil melde seg. Veilederens oppgave blir da a vise apenhet og for-
staelse for utrygghet i leereprosessen (Grelland, 2020). P4 samme mate
kan veileder kjenne pé usikkerhet og utilstrekkelighet i rollen som veile-
der (Hansen, 2020; Nilssen, 2018). Veilederstudenter kan kjenne pa det
samme. De onsker a utvikle trygghet som veiledere gjennom veileder-
utdanning (Worum et al., 2022), noe som er sentralt for at veiledning
skal kunne bidra til leering og utvikling i laererprofesjonen (Jensen &
Aronsson, 2021, s. 184).
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Etisk bevissthet fordrer kritisk tenkning i profesjonsveiledning
(Bjerkholt, 2017) og er avhengig av tillit for a fungere konstruktivt (Julsrud,
2018, sitert i Jensen & Aronsson, 2021). Mange veiledere opplever at det kan
veere utfordrende a trekke inn kritisk tenkning i veiledningssituasjonen
(Bjerkholt, 2017, s. 185; Bjerkholt et al., 2014). Dette kan henge sammen
med veilederens kunnskapsforstaelse og vurdering av veispkerens situa-
sjon. «Dersom veilederne antar at veisekerne er hjelpetrengende, vil det
veere lite sannsynlig at de vil bygge opp en tilnserming til veiledning der
de vektlegger kritisk tenkning» (Bjerkholt, 2017, s. 187).

Veilederen skal problematisere det etiske ansvaret som ligger i leerer-
rollen (Utdanningsdirektoratet, 2018). Dette kan knyttes til bevissthet om
makt i veiledning. Grimen (2009, s. 51) beskriver hvordan «tillit gir til-
litsmottagere mulighet til maktutovelse», og hvordan ubalanse i makt kan
gjore tillit i relasjonen vanskelig. Makt knyttes til all kommunikasjon, og
Logstrup (2010) uttrykker «...vore inbyrdes forhold altid er magtforhold.
Den ene har mer eller mindre af den andens liv i sin magt» (s. 65). Den
etiske fordringen (Logstrup, 2010), appellen og ansvaret (Levinas, 1993)
bringes inn i veiledningssamtalen, da veilederens kvalifikasjoner knyttet
til kunnskaper og ferdigheter kan bidra til & skape en opplevelse av asym-
metri (Kristiansen, 2020, s. 34). Samtidig kan «makt i veiledning forvaltes
positivt ved hjelp av veileders etiske kompetanse gjennom & ha veisoker i
fokus» (Jensen & Aronsson, 2021, s. 195).

Metodisk tilneerming

Studiens kontekst er veilederutdanninger pa masterniva for leerere som
tilbys fra tre norske universiteter (UH-1, UH-2 og UH-3), der forskerne er
emneansvarlige og faglaerere. UH-1 og UH-2 tilbyr veilederutdanning for
leerere i barnehage og skole, 30 stp., giennom Kompetanse for kvalitet —
videreutdanning for leerere [KFK]. Veilederutdanningen er modulbasert
med grunnmodul og valgbare moduler, hver pa 15 stp. Veilederutdanning
for praksisleerere i barnehagen, gjennom Kompetanse for framtidens bar-
nehager [KFB], tilbys av UH-1 og UH-3. Utdanningen gir 30 stp. over to
semester. Alle utdanningene er basert pa nasjonale rammer for veileder-
utdanning (Utdanningsdirektoratet, 2019). Veilederutdanningene er sam-
lingsbasert og organisert med fellestrekk og noen lokale forskjeller, slik
tabell 1 viser:
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Tabell 1. Oversikt veilederutdanningene som deltar i studien

Institusjon Antall Arbeidskrav Eksamen Evaluering Annet
samlinger
Veileder- UH-1 6 samlinger Hgst: Host: Anonymt Nettverks-
utdanning 42dager.  4skriftlige  Skriftlig nettskjema grupper til
for leerere i arbeidskrav. individuell. etter hver samarbeid
barnehage 2 samlinger samling, samt  pa nett og
og skole hver modul. Var: Var: midtveis-og  fysisk.
3 skriftlige ~ Muntlig sluttevaluering.
KFK arbeidskrav. igruppe,
vurdert
individuelt.
UH-2 8 samlinger. Hgst: Host: Anonymt Nettverks-
4 skriftlige  Muntlig nettskjema. grupper til
3 samlinger arbeidskrav. igruppe, Sluttevaluering samarbeid
42 dagerog vurdert etter hver pa nett og
1nettdagi Var individuelt. modul. fysisk.

hver modul. 3 skriftlige
arbeidskrav  Var: Skriftlig

pé hver individuell.
modul.
Veileder- UH-1 6 samlinger Hgst: Var: Anonymt Nettverks-
utdanning 42 dager. 2 skriftlige  Skriftlig nettskjema grupper til
for arbeidskrav. individuell. etter hver samarbeid
praksis- samling. pa nett og
leerere i Var: fysisk.
barne- 3 skriftlige
hagen arbeidskrav.
KFB UH-3 6 samlinger Hgst: Var: Anonymt Omvendt
a2dager.  3skriftlige  Skriftlig nettskjema under-
arbeidskrav. individuell. etter hver visning.
samling.
Var: Muntlig Nettverks-
3 skriftlig igruppe, grupper til
arbeidskrav. vurdert samarbeid
1 muntlig individuelt. pa nett og
fremlegg. fysisk.

Studien er godkjent av SIKT. Utvalget bestdr av studenter fra to arskull
(2020-2022). Av anonymitetshensyn er arstall ikke inkludert i referanser pa
sitater. Av totalt 149 studenter (S), har 135 gitt tillatelse til at vi kan benytte
deres tekster fra utdanningen. I datamaterialet inngar det 235 skriftlige
individuelle (IA) og gruppebaserte (GA) arbeidskrav, 367 individuelle stu-
dentevalueringer (SE) og 80 individuelle eksamenstekster (E), sortert som
fire forskjellige datasett presentert i tabellen under.
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Tabell 2. Oversikt datasett — studenttekster

Oversikt datasett UPV - studenttekster

1. Individuelle a) Forventningsnotat, der studentene skriver om tidligere erfaringer og
arbeidskrav (I1A) sine forventninger til veilederutdanningen.

b) Plan for veiledning, der studentene lager en oversikt og reflekterer
over veiledningsarbeidet pa egen arbeidsplass og/elleri
utdanningen.

c) Kritisk refleksjon over egen utvikling som veileder som drgftes i lys
av teori.

d) Forsknings -og utviklingsoppgave (FoU-oppgave) der erfaringer som
veileder forankres faglig og analyseres kritisk.

2. Gruppebaserte a) Gruppelogg fra veiledningsarbeid i nettverksgrupper.
arbeidskrav (GA)

b) Studentinnlegg mellom samling der gruppene reflekterer over
veiledningsfaglige tema fra nettforelesninger og bringer inn
aktuelle problemstillinger som grunnlag for kommende samling.

c) Forsknings -og utviklingsoppgave (FoU-oppgave) der erfaringer som
veileder forankres faglig og analyseres kritisk.

3. Individuelle Innehar spgrsmal om organisering, innhold og leering i
studentevalueringer veilederutdanningen etter hver samling og/eller underveis -og
(SE) sluttvurdering.

4. Individuell En akademisk tekst der studentene skal ha sgkelys pa egen utvikling
eksamen (E) som veileder, redegjgre for relevant teori og metode, samt analysere

veiledninger gjort i utdanningen og drgfte funn opp mot valgt teori.

Datamaterialet fra de enkelte veilederutdanningene ble forst analysert
hver for seg ved bruk av kontekstuell analyse (Svensson & Dumas, 2013)
kombinert med de fire analyseinngangene forventninger og erfaringer,
hvordan disse kommer til uttrykk i mete med utdanningen, vendepunkt
og leeringsutbytte (Kindeberg, 2008, 2011; Roise, 2022). Kontekstuell ana-
lyse kjennetegnes ved at konteksten forstds og analyseres som en enhet,
ikke oppdelt eksempelvis i sted, relasjoner og akterer (Svensson & Dumas,
2013). Gjennom de fire analyseinngangene identifiserte vi hvilke erfaringer
studentene har fra veiledning, samt hvilke forventninger de har til veileder-
utdanningen, og hvordan erfaringer og forventninger uttrykkes i undervis-
ning og veiledning. Vendepunkt, eller kilder til endring, ble identifisert ved
a undersoke studentenes beskrivelser av endringer og hvordan endringene
oppsto. Leringsutbytte eller konsekvenser for videre forstaelser og hand-
linger ble identifisert ved a analysere hvordan nye forstielser og endrede
handlinger skrives fram og begrunnes.

For & gjore prosessen transparent presenteres kontekstuell analyse med
de fire inngangene steg for steg. Forst utviklet vi et felles kodesystem slik
at den enkelte student ble anonymisert, og koblet til arskull, type studie,
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UH-institusjon og tekst. Slik kunne vi skille de ulike studentgruppenes
beskrivelser. Neste steg innebar en gjennomlesing av materialet institu-
sjonsvis med en begynnende koding med utgangspunkt i de fire inngan-
gene. De fire analyseinngangene kan veere vanskelige a skille fra hverandre.
Kompleksiteten ble en utfordring i tolkningsarbeidet, og vi valgte a sam-
menlikne vare analyser pa tvers og drefte hvordan de ulike inngangene
kunne forstds. Analyseprosessen ble gjennomfort i flere omganger for a
sikre felles tolkning.

Med utgangspunkt i funn fra kontekstuell analyse ble det gjort en kom-
parativ analyse (Kazamias, 2009) — en analyse der vi sammenlikner og
identifiserer ssmmenfallende funn i studenttekstene om hva som bidrar til
studentenes utvikling som profesjonsveiledere. Studentene ved alle insti-
tusjoner skriver om sin progresjon og leereprosess gjennom & fortelle om
tidligere erfaringer og forventninger, mote med utdanningen og utvikling
av nye forstaelser og veiledningspraksiser. Dette gjores i bade individuelle
og gruppebaserte tekster.

Etiske implikasjoner og begrensninger med studien er for det forste
forskernes involvering i utdanningene som emneansvarlige og faglerere
pa de respektive utdanningsinstitusjonene. Vére tolkninger pavirkes blant
annet av organisering og gjennomfering av utdanningene, samhandling
med studentene og forstaelsen av utdanningens overordna mal og innhold.
For det andre farges studentene av det vi som faglarere tilbyr og vektlegger
i utdanningen. Flere forskjellige typer studenttekster fra ulike veilederut-
danninger over to arskull gjennom hele studieéret, er valgt for a sikre at
ulike perspektiver blir belyst. Kjennskap til hverandres utdanninger og
det tette analysesamarbeidet styrker validiteten i vare funn. Samtidig kan
manglende metaperspektiv bidra til at nyanser blir oversett.

Funn og drefting

Med utgangspunkt i problemstillingen Hva skriver studentene fram som
betydningsfullt for deres utvikling som profesjonsveiledere i veilederutdan-
ningen? presenteres funn i tre kategorier: 1) tidligere erfaring med veiled-
ning og forventning til utdanningen, 2) arbeidsmater i utdanningen, og
3) innhold i utdanningen (figur 1). Funnene droeftes fortlepende i lys av
problemstillingen med utgangspunkt i profesjon, kunnskapssyn og vei-
ledningens etikk.
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-

« Erfaring fra veiledning med praktisk metodisk
tilnaerming

« Erfaring fra veiledning med mal om veisgkers
individuelle utvikling

« Forventning om ny kunnskap om verktgy og metoder

« Forventning om & bli tryggere som veileder

1. Tidligere erfaringer med
veiledning og forventinger til
utdanningen

« Varierte arbeidsmater
2. Arbeidsmater . A.rbeldsmatc.er som kobler teori og praksis .
; . « Tilbakemelding fra medstudenter og fagleerere i
i utdanningen .
sammenheng med praktiske gvelser
« Hyppige matepunkter mellom samlinger

« Introduksjon til teori og forskningslitteratur med
nye tilneerminger til veiledning

« Etiske perspektiver i veiledning

« Kritisk refleksjon over egen og andres praksis

3. Innhold i utdanningen

.

Figur 1. Sammenfallende funn

1. Tidligere erfaringer og forventninger

Studentenes erfaringer med veiledning i egen leererutdanning og senere
som veiledere for studenter og nyutdannede beskrives hovedsakelig som
individorientert veiledning. Studentene er usikre pa veisokers utbytte av
veiledningene, da de opplever det utfordrende & legge til rette for refleksjon.
En gruppetekst lofter fram folgende erfaring:

... det har vert vanskelig & veilede. Jeg har ikke visst helt hvor jeg skal ga og hvordan
jeg skal legge det opp, og hvordan jeg skal bli god pa 4 stille de der reflekterende
sporsmalene. (UH-1, KFK, GA, gruppe 3)

Usikkerheten kommer til syne i beskrivelser av & sta i spennet mellom
a skape trygghet for seg selv som veileder og i relasjonen til veisoker.
Om veileder blir mer opptatt av neste steg i veiledningen og ikke lytter
til det veisoker sier, kan dette ifolge studentene ga ut over tryggheten i
veiledningssituasjonen.

Studentenes beskrivelser av veileders veereméte peker pé en forstaelse
av at det finnes en riktig mate & gjennomfere veiledning pa, blant annet at
veileder frarades a bidra med egne erfaringer under samtalen. Studentene
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uttrykker forventning om at veilederutdanningen skal bidra med konkrete
verktoy og metoder, kunnskap om hvordan man kan skape trygghet og tillit
i veiledning, samt utvikle trygghet som veileder.

Vare funn tyder pa at til tross for at sosiokulturelle og dialogiske laerings-
perspektiver innen veiledning har vokst fram, er den individorienterte
tilneermingen som dominerte tidlig pa 2000-tallet, fortsatt gjeldende. En
forstaelse av at veileder serlig gjennom sine sporsmal skal hente fram de
erfaringene og den kunnskapen veisoker besitter, er en laeringsforstaelse
vi finner igjen hos Sokrates (Phillips & Soltis, 2000, s. 23) og i Handling
og refleksjonsstrategien (Skagen, 2021; Worum, 2014a). I starten av utdan-
ningen uttrykker studentene en praktisk-metodisk tilneerming som i all
hovedsak dreier seg om & kunne bruke verktoy og metoder for 4 fa veiso-
ker til a reflektere over egne handlinger og pedagogiske valg. Motet med
teori om ansvaret for den andre (Levinas, 1993; Vetlesen, 1996) kommer til
uttrykk nar de beskriver utfordringer med, og ensket om, a skape trygghet
og tillit for seg selv som veileder og for veisgker. Dette synliggjor dobbelt-
rollen som leerende student i veilederutdanning som samtidig skal bidra
til andres leering.

2. Arbeidsmater i veilederutdanningen

Studentene skriver fram at nye forstaelser og storre trygghet utvikles nar
teori og praksis kobles gjennom ulike arbeidsméter. Veiledningsevelser
synes & vaere en av de viktigste. Under ovelsene gis respons pa veiled-
ningen fra medstudenter og faglerere, noe studentene omtaler som
viktig for & utvikle ssmmenheng mellom teori og praksis. De opplever
at det blir lagt til rette for gode rammer med lov til a «prove og feile»
og rom for & komme med tilbakemeldinger. A motta tilbakemeldinger
pa hvordan man framstar som veileder, blir etter hvert lettere og noe
studentene etterspor. Respons underveis og etter oving, gir studentene
anledning til a se seg selv utenfra og bli bevisst hvordan man kan framsta
i veiledningssamtalen:

Jeg spurte medstudentene mine for a finne ut av hvordan spersmalene jeg hadde stilt,
pavirket refleksjonen i veiledninga. Svaret var at veisoker folte at jeg hele tiden var
ute etter hvorfor ting var utfordrende, og at tonefallet og kroppsspréket mitt sa at jeg
forventet et fasitsvar pa hva veisoker hadde gjort feil i situasjonen. Helt ubevisst satte
jeg meg pd en mate i en maktposisjon. Dette forte til at h*n gikk i forsvar og ville bli
fort ferdig med okta. (UH-3, KFB, E, S02)
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Transkribering av lyd/video-opptak eller annen skriftliggjoring av veiled-
ninger har gitt nyttige erfaringer og flere perspektiver pa egen veiledning,
noe folgende utsagn belyser:

Jeg tenkte at transkribering ikke var noe jeg kom til a bruke i fremtidige veilednings-
samtaler etter endt studie. Men transkribering viste seg & veere noe av det mest nyttige
jeg har gjennomfert. (UH-2, KFK, IA, SI18)

Nar teori kobles med tilbakemeldinger under gvelser og diskusjoner med
medstudenter og faglarere, opplever studentene & bli utfordret med nye
perspektiver og oppfatninger om veiledning. Arbeid med teori og fors-
kningslitteratur ble mer krevende enn forventet. Nar litteraturen bearbei-
des underveis, blir det lettere a skape nye sammenhenger mellom teori og
praksis, noe denne studenten uttrykker:

Gjennom litteraturen har jeg utviklet meg og fatt en del kunnskap som forklarer
veiledning pa en god mate. Litteraturen har hjulpet til a fa hengt veiledning opp
pa noen knagger som viser sammenhengen mellom det teoretiske og det praktiske.
(UH-1, KFB, IA, S10)

Hyppige motepunkter i studentgrupper beskrives som vesentlig for studen-
tenes nye forstaelser og progresjon. Her tar de i bruk hverandres erfaringer
i leereprosessen og utforsker egen utvikling som profesjonsveiledere:

Det at vi far gve oss i trygge rammer, er gull verdt. Vi far diskutere mellom oktene og
prove igjen. Dette bidrar til at jeg blir tryggere for hver gang, og jeg tar med meg de
andres erfaringer ... (UH-3, KFB, SE, besvarelse 13)

Kvalifiserte veiledere ber kjenne til tematikken i veiledning, men enda
viktigere er det a ha kunnskap om veiledning i profesjonen (Halmrast
etal.,, 2021; Lauvas & Handal, 2014, s. 18; Tonna, 2021; Toom & Husu, 2021).
Leeringsfellesskapet med medstudenter og faglerere viser seg & ha stor
betydning for utvikling av slik kunnskap. Nar retningslinjene framhever
veiledning som kollektive leereprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2019),
trenger vi arbeidsmater i veilederutdanningen der studentene far provd ut,
diskutert og delt erfaringer med ulike tilnaerminger til veiledning. Hvordan
vi erfarer at utvikling og leering skjer, pavirker hvordan vi tilrettelegger
for videre arbeid med veiledning (Bjerkholt, 2017; Caspersen et al., 2017;
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Eraut, 2010; Stalsett, 2008; Worum, 2014a). Det er gjennom meningsbry-
ting at leerende profesjonsfellesskap utvikles, nye forstaelser trer fram og
trygghet i veilederrollen etableres (Bjerkholt, 2017; Sendend, 2004; Worum
etal., 2022).

A prove ut forskningsbasert kunnskap i praksis (Grimen, 2008; Smeby,
2013) gjennom ulike arbeidsmater, har vert betydningsfullt for studente-
nes lering og trygghet som profesjonsveiledere. Veiledningsevelser gir
muligheter til & prove ut teoretiske kunnskaper, etiske refleksjoner og
vurderinger de mener er hensiktsmessige (Gilje, 2017). Kombinert med
respons pa veiledning og faglige diskusjoner bidrar evelser til a skape sam-
menheng mellom teori og praksis. Studentene ma oppleve trygghet i rol-
len som veileder og veisoker for a kunne vise usikkerhet. Dette fordrer at
veileder bruker etisk kompetanse og forvalter sin makt (Legstrup, 2010,
s. 18) til veisokers beste. Tillit ma utvikles i samhandling (Grimen, 2008;
Jensen & Aronsson, 2021), noe som krever at veilederutdanningen orga-
niseres med rammer for bade veiledningsevelser og andre arbeidsmater
der tillit kan utvikles.

Skriving som individuell og samtidig kollektiv arbeidsmate, far betyd-
ning for studentenes prosesser med a skriftliggjore veiledninger. Gjennom
a referere til forfattere som har skrevet om tematikken og samtidig hen-
vende seg til en leser (Dysthe et al., 2010, s. 18), kan studentene fa oye pa
nye perspektiver pa veiledning som er vanskelige a oppdage nir man er
i veiledningssituasjonen. Skriveprosessen kan forstas som en dialog med
det som har veert, det som er, og det som skal skje (Bakhtin, 1981). Det kan
tyde pa at det samme har skjedd nar studentene har skrevet arbeidskrav,
eksamen og evalueringer. Studenttekstene baerer preg av at de kobler sin
leering til tidligere erfaringer, litteratur, erfaringer under utdanningen og
tanker om videre utvikling som profesjonsveiledere. Slik blir skrivingen i
seg selv en leereprosess.

3. Innhold i veilederutdanningen

Innhold i veilederutdanningen i form av teori og forskningsbasert litte-
ratur, nye tilneerminger til veiledning og etiske perspektiver har pa ulike
mater bidratt til studentenes utvikling som profesjonsveiledere. Studentene
skriver at de med ny kunnskap vurderer tidligere praksis som veiledere
med et mer kritisk blikk:
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Det gjor noe med en ndr man far ny kunnskap. Man endrer seg, blir mer bevisst,
motivert, kritisk, og far ogsa innblikk i alt man ikke kan. (UH-1, KFB, IA, S10)

... leering ikke skjer av seg selv og spesielt ikke nér kun en av deltakerne i veilednings-
okten deler sine tanker. Gjennom 4 kun stille spersmal til én deltaker i veiledningen
uten at andre deler sine tanker, vil det hovedsakelig veere kun én stemme i veilednin-

gen og dermed motsetningen til flerstemmighet. (UH-3, KFB, E, S10)

Nye tilneerminger til veiledning ser ut til & skape usikkerhet. Samtidig for-
teller studentene om en styrket trygghet gjennom a bli utfordret. Kunnskap
om ulike tilnaerminger beskrives som en grunn til at de endrer forstaelsen
av hva veiledning kan veere, og kan koble laeringssyn til spesifikke tilneer-
minger. Studentene uttrykker at det saerlig er det dialogiske perspektivet
som samsvarer med eget laeringssyn. Veiledning som gransker saken i fel-
lesskap beskrives som mer betydningsfullt enn a kun stille spersmal til
veisoker. Mange reflekterer over hvordan de gjennomforte tidligere veiled-
ninger, andre beskriver konkrete hendelser for & forklare endringer som
har skjedd:

Pa dette studiet tenkte jeg tilbake pé tidligere veiledningstimer med bade studenter og
kollegaer, og fant ut at det jeg drev med da var radgivning og ikke veiledning. Jeg ville

pévirke veisoker i min retning, og hadde stort sett et svar pa lur. (UH-3, KFB, IA, S02)

... plutselig endrer noe i maten jeg som veileder fokuserer pa i samtalene. Fokuset gar
over pa & inkludere de andre rundt bordet, og jeg merker at jeg har en storre ro over

meg selv. Stresset for & finne et riktig og godt svar blir mer borte. (UH-2, KFK, E, $20)

Studentene opplever det krevende nar forventningene til veileder er uklare,
eller det forventes at veileder gir svar. Samtidig vil gjennomfering av veiled-
ningssamtaler og & diskutere veiledning med andre oppleves som en laere-
prosess. I slike situasjoner blir veileders etiske ansvar tydelig og bidrar til
utviklingen som veileder. Studentene synes det er utfordrende a ha veisoker
i tankene hele tiden, spesielt nar man er ny som veileder. De skriver at de
er opptatt av d ta vare pa veisoker og handle etisk i veiledningssituasjoner.
Det a stotte veisoker erfares som enklere enn a utfordre, samtidig som det
a mote ulike forstéelser styrker utviklingen:

En kritisk venn skal kombinere stotte og utfordringer og ma kunne balansere det pa
en slik mate at en ikke setter tryggheten pa spill. Min oppfatning er at min veisoker

opplevde stotte, men fa utfordringer i var veiledningssamtale. (UH-2, KFK, E, S07)
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For det er her utviklingen skjer, i motet mellom det kjente og det ukjente, og dette
metet skjer for bade den som veiledes, men ogsd for den som utforer veiledningen.
(UH-1, KFB, IA, S10)

Kompleksiteten i veiledning blir tydeligere for studentene parallelt med
tilegnelsen av fagstoft og egen profesjonell utvikling gjennom utdanningen.
Etiske perspektiver er en del av kompleksiteten og far betydning gjennom
utdanningen:

Jeg var i starten som veileder opptatt av & folge oppskrifter i veiledning og var mer
opptatt av a stille riktige, gode spersmal og bruke mest mulig verktoy, enn a faktisk
lytte og vaere til stede i samtalen. Jeg pugget alle verktoyene og ovde meg pa gode
spersmal, og gikk noye og grundig gjennom veiledningsgrunnlagene for veilednings-
okta. Likevel fikk jeg ikke til & ga i dybden pa det som veisoker egentlig trengte
veiledning pa. Erfaringene mine som veileder vokste utover studiet, og i tillegg til ny
kunnskap om viktigheten med etikk, relasjoner og tillit [...] foler jeg nd at jeg klarer &
veere mer til stede i veiledningen. Ikke bare tenke pa meg selv og hvordan jeg er som
veileder, men lytte, anerkjenne og bygge videre pa det veisoker forteller meg. Dette
er noe jeg fortsatt foler er utfordrende som veileder, og som jeg ma fortsette a jobbe
med. (UH-2, KFK, IA, S20)

Studentenes opplevelser av litteraturen som krevende, kan handle om at
de far presentert vitenskapelig litteratur og nye tilneerminger til veiled-
ning. I trad med kvalifikasjonsrammeverket (Kunnskapsdepartementet,
2022) skal studentene dokumentere avansert kunnskap og ferdigheter pa
masterniva og tilegne seg inngaende kunnskap om veiledning som teore-
tisk og praktisk felt (Utdanningsdirektoratet, 2019). Arbeid med litteratur
blir enklere etter hvert og bidrar til at studentene endrer syn pd leering
og veiledning, og blir mer bevisste og kritiske. Vitenskapelig kunnskap
er sentralt i profesjonell praksis og profesjonsutdanning. Kunnskapen
skal anvendes praktisk og innebeerer etisk refleksjon (Gilje, 2017; Grimen,
2008; Smeby, 2013). Dette betyr at veilederutdanningene bor besta av avan-
sert teori og tilrettelegging for utvikling av avanserte ferdigheter knyttet
til kommunikasjon, relasjonsbygging, profesjonsteori og etisk bevissthet.
Gjennom lareprosessen i utdanningen far studentene flere perspektiver
og tilnaerminger til veiledning. De blir mer bevisste nar de skal gjore valg,
og blir gradvis mer autonome som profesjonsveiledere. Det kritiske blik-
ket pa egen og andres veiledningspraksis utvikles, samtidig som de gar
fra usikkerhet til storre trygghet som profesjonsveiledere.
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Det kan synes enklere & vaere kritisk mot egen praksis enn mot veisgkers
prosess. Dette kan bety at studentene er i kontinuerlig faglig utvikling og
onsker a mestre nye sider ved veiledning. Det er tydelig at studentene har
hoy etisk bevissthet knyttet til & ivareta relasjonen i veiledning. Sitater
viser at studentene opplever at de mestrer a stotte veisoker, men strever
med a utfordre og stille kritiske spersmal, noe vi finner igjen i forskning
(Bjerkholt et al., 2014; Eik et al., 2021). Om veileder ser veisgker som hjelpe-
trengende, vil det veere lite sannsynlig at kritisk tenkning blir sentralt. Etisk
bevissthet fordrer kritisk tenkning i profesjonsveiledning (Bjerkholt, 2017),
da dette kan knyttes til a se veisoker som akter i eget liv.

Studentene utvikler trygghet i veilederrollen, noe som bidrar til at de
kan flytte fokus fra seg selv og over pa den/de andre (Bergem 1989, 1994).
Det a ta pd alvor «appellen i Den andres ansikt» slik Levinas (1993) uttryk-
ker det, handler om a mestre a vere sanselig og emosjonelt til stede i vei-
ledningssituasjonen (Bjerkholt, 2017). Det uttrykkes at en utfordring for
veileder er 4 ivareta alle deltakere i en gruppeveiledning. Dette utfordrer
naerhetsetikken (Vetlesen, 1996) og kan svekke relasjonen i gruppa.

Gruppeveiledning blir ikke ngdvendigvis mer dialogisk selv om man er
flere enn to (Skagen, 2021). Hvis kun veisgker bidrar med sine perspektiver,
kan gruppa gé glipp av verdifull leering i det flerstemmige (Eik et al., 2021).
Hvem som blir sett og hort i gruppeveiledning, handler ogsa om veilede-
rens evne til a lede likeverdige veiledninger (Kristiansen & Mathisen, 2005).
Den etiske fordringen (Logstrup, 2010) krever at veilederen er bevisst sin
rolle og posisjon. Dilemmaet om & ivareta relasjonen og samtidig legge til
rette for ulike og utfordrende synspunkter (Eik et al., 2021), er et vesent-
lig trekk ved veiledning som studentene vektlegger. Dette ser ut til & veere
en utfordring for profesjonsveiledning, nir eksempelvis barnehageleerer-
studenter opplever at gnsket om utfordring i praksisveiledning ikke blir
ivaretatt (Worum & Bjerndal, 2018).

Avslutning

Studentene i studien hadde hovedsakelig erfaring fra individorientert
veiledning (Lauvas & Handal, 2014) med praktisk-metodisk tilnaerming.
Studentene forventet a fa verktoy og metoder for veiledning, samt a kunne
fremme trygghet i veiledningssituasjoner. I veilederutdanningen far stu-
dentene erfaringer med veiledning individuelt og i gruppe, og tilneerminger
som béde er individorienterte og dialogbaserte. I de ulike arbeidsmatene er
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samhandling og meningsbryting sentralt. PA den maten kontrasteres vei-
ledningstilnaermingene og droftes i lys av teori og forskning om leering og
veiledning. Nar studenter oppdager ssmmenhengen mellom kunnskapssyn
og veiledning (Stalsett, 2008; Worum, 2014a), endres veiledningspraksis fra
individorientert mot dialogbasert veiledning bade individuelt og i gruppe.
I tillegg til & utvikle kunnskap om verktey og metoder, far de kompetanse i
a fremme ulike perspektiver, flerstemmighet og meningsbryting (Bjerkholt,
2017; Eik et al., 2021; Sendend, 2004; Pesch, 2017; Worum, 2014a; Worum
et al,, 2022). Veiledningsevelser diskutert i lys av erfaringer, forskning og
teori fremmer kritisk tenkning og utvikler kunnskap om profesjonsveiled-
ning som kollektive laereprosesser (Bjerkholt, 2017; Worum et al., 2022).
Mening skapes ikke bare gjennom felles forstaelser, men ogsa gjennom
undersokelser av motstridende forstéelser (Pesch, 2017).

Kunnskaps- og verdigrunnlaget fra praksis som leerere og diskursene
i leererprofesjonen (Bergem, 1994; Boyum, 2017; Caspersen et al., 2017;
Ohnstad, 2018; Tholin, 2021; Utdanningsforbundet, 2012) har studen-
tene med seg inn i veilederutdanningen. De kommer fra en forstaelse
preget av et kunnskapsparadigme der mye av det teoretiske grunnlaget
for veiledning handler om a stille sporsmaél som &pner for refleksjon hos
veispker, som hos Lauvéds og Handal (2000). Motet med utdanningens
arbeidsmater og innhold der studentene over pa veiledning, gjor at de
anvender og videreutvikler teoretisk kunnskap og praktiske ferdigheter.
Tilbakemeldinger og diskusjoner med faglerere og medstudenter har gitt
studentene en dypere forstaelse for kompleksiteten i veiledning. Videre
har dette gitt en etisk bevissthet som fremmer evnen til & vurdere hvilke
muligheter og utfordringer som ligger i veiledning (Gilje, 2017; Grimen,
2008; Smeby, 2013). Ved & ove pa veiledning foregar en kunnskaping som
utvikler trygghet i veiledningssituasjoner. Studentene utvikler etter hvert
tillit og trygghet til 4 sta i det apne, og finner nedvendig tilstedevaerelse
for a ivareta relasjonen i veiledning. De retter gradvis mer fokus mot
Den andre og handler i veiledningen ut fra Den andres behov og pa
bakgrunn av en etisk bevissthet og ansvarlighet (Levinas, 1993; Legstrup,
2010; Ohnstad, 2018; Tholin, 2021). Gjennom studiet kvalifiseres studen-
tene til & vage a utfordre i veiledning, noe de opplever som krevende i
starten. De mestrer a veere mer andreorienterte néar de blir tryggere pa a
forvalte makten til veisgkers beste (Jensen & Aronsson, 2021; Kristiansen,
2020; Logstrup, 2010). P4 denne maten henger kritisk tenkning, tillit og
makt sammen i veiledning.
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Det er nodvendig med forskning fra flere veilederutdanninger for leerere
i barnehage og skole bade nasjonalt og internasjonalt, nar formalet er a
styrke kvalitet i veilederutdanningen. Denne studien viser at veilederutdan-
ningen bidrar til studentenes utvikling av trygghet og forstaelse av veiled-
ning som en kompleks, dialogisk og etisk virksomhet. Viktige bidrag til
studentenes utvikling som profesjonsveiledere viser seg a veere varierte
arbeidsmater, arbeid med kritisk gransking av tilneerminger til veiledning,
vektleggingen av leererprofesjonens kunnskapsgrunnlag og etiske verdier.
Pa bakgrunn av denne studien argumenterer vi for at UH-institusjoner som
tilbyr veilederutdanninger, bor legge til rette for et laeringsfellesskap som
preges av meningsbryting og flerstemmighet som utfordrer dominerende
individorienterte veiledningstradisjoner. Videre vil det vaere interessant &
undersoke hvordan valg av litteratur og oppbygning av veilederutdannin-
ger pavirker studentenes leering og utvikling som profesjonsveiledere fra
de ulike veilederutdanningene.
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