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Studentaktive laeringskontekster i hgyere utdanning

Sammendrag: Dette kapittelet tar for seg hvordan en profesjonell veileder fra
universitetet arbeider med studenter som utdanner seg innenfor kollegaveiled-
ning. Kapittelet beskriver hvordan den profesjonelle veilederen er bevisst pa egen
kommunikasjon for & kunne utfere veiledningen pé veisgkerens premisser, og
moter hen der hen befinner seg i prosessen. Den profesjonelle veilederen utviser
fleksibilitet og ser veiledningsprosessen som dynamisk. Han meter studentene
i praktisk eving bade ved studiestedet og ved deres lokale arbeidsplass, og fun-
gerer som stottespiller og veileder nar studentene over pé kollegaveiledning
i reell kontekst. Studien er basert pa den profesjonelle veilederens grundige
notater og beskriver noen fellestrekk ved utfordringer som studentene meter
nér de over kollegaveiledning. Ilopet av studiet utvikler studentene en struktur
i veiledningen basert pé en veiledningsmodell. Som nybegynnere blir de ofte
bundet av egen planlegging og forutbestemte sporsmal, og blir for ivrige etter
a stille nye sporsmal i stedet for a lytte og folge opp veisokers svar.

Nokkelord: kollegaveiledning, profesjonell veileder, veiledningsmodell, dyna-
misk veiledning, kommunikasjon, aktiv lytting, arbeidsnotater, utfordringer,
reell kontekst

Abstract: This chapter deals with how a professional supervisor from the univer-
sity works when supervising students during their education in peer guidance.
It describes how the professional supervisor is aware of his communication, to
be able to provide supervising on the pathfinder’s terms, and to meet them where
they are in their process. The professional supervisor is flexible and describes
the guidance process as dynamic. He meets the students in practical training
sessions both on campus and at their local workplace, serving as a supporter
and supervisor when the students practice peer guidance in a real-life context.
Based on the professional supervisor’s detailed notes, the chapter outlines some
common challenges students encounter when practicing peer supervision.
During their study, the students develop a structure in peer guidance based on
a guidance model. As beginners, they often get locked into their own planning
and predetermined questions and become too eager to ask new questions instead
of listening and following up the pathfinder’s answers.

Keywords: peer guidance, professional supervisor, guidance model, dynamic
guidance, communication, active listening, work notes, challenges, real context
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Innledning

Stortingsmelding 16 (2020-2021) Utdanning for omstilling vektlegger at etter-
og videreutdanninger bor tilrettelegges slik at studenter kan kombinere
studier med & veere i arbeidslivet (Kunnskapsdepartementet, 2021). Dette
kapittelet omhandler studenter som tar et samlingsbasert deltidsstudium
pé 30 studiepoeng ved siden av & vaere yrkesaktive. Studiet er en videre-
utdanning for & kunne vere faglig ledere i bedrifter innenfor eget fagfelt,
der de gjennom forskrift er palagt et veiledningsansvar for sine ansatte
(Samferdselsdepartementet, 2004). Kapittelet tar for seg hvordan en profesjo-
nell veileder fra universitetet arbeider med & utvikle studentene i kollegavei-
ledning i deres egen yrkespraksis, og hvilke typiske utfordringer studentene
meter underveis. Kollegaveiledning kan betegnes som en yrkesfaglig veiled-
ning, karakterisert ved at den inngar i en profesjonspreget utdanning og
praksis (Lauvéds & Handal, 2014). En passende definisjon pé kollegaveiledning
i denne sammenheng kan veere:

Kollegaveiledning er en pedagogisk prosess der en gjensidig, like-
verdig, faglig-systematisk, kontraktsmessig og tidsbestemt dialog
kan gi rom for utvikling av bade teoretisk kunnskap, yrkesspesi-
fikke ferdigheter og personlig kompetanse pa individ-gruppe- og
systemniva (Aalberg, 2009 s. 186).

Veiledningspraksis skal vaere begrunnet i bade teori og praksis (Lauvas &
Handal, 2014), og sier at & gjore en kvalifisert veiledning innebeerer & ha
en tilleggskompetanse innenfor veiledning med innsikt i veiledning, lang
erfaring og god ferdighet til a kunne utfore den. En kvalifisert veileder bor
ha kunnskaper, ferdigheter og holdninger som styrker bade profesjonalitet
og integritet i veiledningsarbeidet. Kvalifisert veiledning er krevende, og det
utgjor en vesentlig forskjell pa kvalitet og utbytte av veiledningen om den
utfores av kvalifiserte, eller av fagpersoner som ikke har en formell utdanning
og erfaring innenfor veiledning (Lauvas & Handal, 2014; Tveiten, 2019). Etter
endt utdanning i dette studiet skal studentene ha et grunnlag for & kunne
utfore kvalifisert kollegaveiledning i sin rolle som faglig leder. Veileder fra
universitetet har formalkompetanse i veiledningspedagogikk og mange ars
praksiserfaring innenfor veiledning og kollegaveiledning. I fortsettelsen benev-
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nes han derfor som den profesjonelle veilederen, mens studenten benevnes som
veileder nar hen gjor ovinger i kollegaveiledning.

Kunnskapstilfanget i denne studien omhandler hvordan den profesjo-
nelle veilederen jobber for a utvikle studentene i kollegaveiledning, og hva som
er typiske trekk ved studentenes kollegaveiledning som nybegynnere. Studien
har som mal a bringe frem konkret kunnskap om hvordan den profesjonelle
veilederen arbeider i denne konteksten, samt hvilke utfordringer som ofte
oppstédr hos studentene og danner grunnlaget for innholdet i veiledningen.
Det er et mal & fremskaffe og beskrive noe av den til dels tause kunnskapen
og erfaringene som ligger til grunn for hvordan den profesjonelle veilederen
folger opp studentene under gvinger i deres reelle kontekst. I St.meld.16,
Kultur for kvalitet i hoyere utdanning (2016-2017), er et av hovedmalene at
studentene skal fa en utdanning som er relevant for arbeidslivet, der utvik-
ling av kunnskap i fellesskap er vektlagt (Kunnskapsdepartementet, 2017).
I studiet er det kontekster for praktisk eving pa kollegaveiledning bade pa
studiestedet og ved egen arbeidsplass. Den profesjonelle veilederen moter
studentene i deres reelle yrkeskontekst, der studentene gver pa kollegavei-
ledning. Kapittelet beskriver hvordan det i denne utdanningen tas i bruk
en modell for kollegaveiledning, basert pa Handlings- og refleksjonsmodel-
len (Lauvas & Handal, 2014), og hvordan Den didaktiske relasjonsmodellen
(Bjorndal & Lieberg, 1978; Hiim & Hippe, 2022) kan utgjore et stotteverktoy
for veilederen i en startfase. Kapittelet lofter frem hvordan den profesjonelle
veilederen jobber i veiledningsprosessen for & kunne gjore veiledning pa
veispkers premisser. Erfaringer fra praksisfeltet utgjor en viktig kunnskaps-
kilde (Karlsson & Oterholt, 2010). De erfaringsbaserte beskrivelsene av hva
som er typiske trekk ved nybegynnerens kollegaveiledning, er basert pa den
profesjonelle veilederens systematiske notater gjennom fem ar. Kapittelet kan
veere til inspirasjon for undervisere og veiledere innenfor andre praksisneere
og yrkesrelaterte utdanninger, sa vel som for de som har ansvar for a utfere
kollegaveiledning tilknyttet forskjellige yrkesroller.

Yrkesrolle og veiledning

Studentene har allerede en grunnutdanning som trafikklaerere, noe som
innebzerer at de ber ha noe kunnskap og erfaring fra veiledning av elever.
Trafikkopplaeringsforskriften (Trof. § 6-14) stiller krav om 3 ars yrkeserfaring
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og bestitt eksamen fra dette studiet for a ha rollen og ansvaret som faglig
leder ved en trafikkskole (Samferdselsdepartementet, 2004). Faglig leder skal
veilede og kontrollere undervisning av ansatte, bidra til at de far nodvendig
faglig utvikling (Trof. § 6-15), og folge opp at de ansatte underviser i trad med
pedagogiske foringer i gjeldende leereplaner (Vegdirektoratet, 2016). Tilsyn
fra Statens vegvesen skal kontrollere at faglig leder folger opp sine palagte
plikter. Leereplanene innenfor foreropplering er forankret i konstruktivistiske
leeringsteorier, som ligger til grunn for malformuleringer, valg avinnhold og
pedagogiske arbeidsméter (Vegdirektoratet, 2004). Hovedmalet i leereplanen
favner at eleven skal utvikle selvinnsikt og risikoforstaelse for 4 kunne kjore
bil pa en ansvarlig mate. Eleven skal utvikle sosiale ferdigheter, ha gode
holdninger som bilferer, og ha kontroll over plutselige innskytelser, aggresjon
og emosjonelle tilstander (Vegdirektoratet, 2016). For & kunne gjennomfere
en god kollegaveiledning, er det nodvendig at faglig leder selv forstar leere-
planenes overordnede intensjoner og pedagogiske forankring. Det er viktig
at hen forstar at vektleggingen av a utvikle elevens refleksjon, selvvurdering
og selvinnsikt er der for at eleven etter forerproven skal kunne opptre selv-
stendig og veere i stand til & videreutvikle seg som forer. Lareplanens mal
fordrer at man jobber mye som veileder og mindre som instrukter underveis
ileeringsprosessen. Den som veileder blir pa en mate yrkesfeltets representant,
og under veiledning blir reelle yrkeskrav konkretisert og tydeliggjort (Lauvas
& Handal, 1990).

Teoretiske perspektiver og forskning

I dette studiet er veiledningsteorien forankret innenfor et sosial-konstrukti-
vistisk perspektiv pa leering, med vekt pa at man leerer gjennom a veere i et fel-
lesskap i sosiale praksiser (Engestrém, 2001; Leontiev, 1978). Kommunikasjon
betraktes som det viktigste kulturelle redskapet for leering (Sdljo, 2001;
Vygotsky, 1978, 1986). Gjennom diskusjoner og refleksjoner i fellesskap
tar enkeltmennesket laeringen opp i seg selv og gjor den til sin egen, ved
a utvikle sin indre tale (Vygotsky, 1986). Den indre tale har i seg bade indi-
videts kunnskap og erfaringer, holdninger og verdier. Veiledning innenfor
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et konstruktivistisk perspektiv gir rom for a utvikle personlig kompetanse
ved a bringe folelsesdimensjonen inn i dialogen nar det er behov for dette
(Aalberg, 2009). Likeverdighet og faglig systematisk veiledning er et kjen-
netegn ved kollegaveiledning, der bade kognitive og emosjonelle sider ved
mennesket gjenspeiles i veiledningen (Aalberg, 2009).

Praktisk yrkesteori

I prosessen med a utvikle studentene til a bli kvalifiserte veiledere vektlegges
bevisstgjoring og videreutvikling av studentens praktiske yrkesteori (Lauvas &
Handal, 1990). Praktisk yrkesteori (PYT) handler om a ha bevissthet omkring
hvilke valg, handlinger, kommunikasjon, etikk og verdier man kan sta for
i sin yrkesrolle. Det handler bdde om kunnskap og erfaringer man legger til
grunn for de valgene man gjor i undervisning og veiledning, og hvilke bak-
enforliggende syn, verdier og etiske avveininger man gjor for a rettferdiggjore
sine valg (Lauvds & Handal, 2014). Veileder og veisoker har hver for seg en
praktisk yrkesteori. Praksistrekanten (Lauvas & Handal, 1990, s. 108) er bade
en enkel illustrasjon og et verktoy til a bevisstgjore og utvikle studentene
iveiledning. A kunne reflektere omkring alle de tre nivaene i Praksistrekanten
inngar som en viktig del av den kvalifiserte yrkesutoverens kompetanse, og
utgjor et viktig grunnlag for a bygge erfaringer og utvikle seg bade sammen
med kollegaer og pa egen hind. I et overordnet perspektiv kan dette bidra til
videreutvikling av profesjonens kunnskap og praksis (Lauvas & Handal, 2014).

P3

Etikk,
verdier
grunnleggende syn

PZ
Teori, kunnskap erfaringer
P1
Handling
Figur 9.1

Praksistrekanten (Etter Lauvds & Handal, 1990, s. 108)

Praktisk
yrkesteor
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Praksistrekanten synliggjor hvordan man i kollegaveiledning ber veere i dialog
omkring de to everste nivaene i trekanten, og ikke bare kommunisere omkring
den observerbare aktiviteten eller handlingene i P -nivaet. Dette nivaet fav-
ner ogsa den observerbare og herbare kommunikasjonen i konteksten. P,-
og P -nivaet utgjer det som til sammen betegnes som praktisk yrkesteori.
P, -nivdet omhandler den kunnskapen og de erfaringene som ligger til grunn
for veispkers valg. Dette favner hvorvidt veisoker har forstatt hvilke foringer
leereplanen gir, om hen har god faglig kunnskap, og hvordan hen benytter
sine erfaringer i undervisningen. Mye av P, -nivéet er ikke observerbart for
veileder, og er kanskje heller ikke sa bevisst hos veiseker.

P_-nivdet omhandler verdier og grunnleggende syn som individet har,
og favner holdninger og etikk. P,-nivaet innvirker pa kunnskap og erfaringer
som bygges i P, som igjen innvirker pé aktiviteter, handlinger og kommuni-
kasjon pd P -nivaet. P4 en mate kan P, sees som en illustrasjon pd individets
indre tale, det vil si menneskets bakenforliggende tenkning for hvordan hen
fungerer i sosiale og kulturelle praksiser. Den indre talen utgjer grunnlaget for
overveielser og valg som individet gjor nar det gjelder handlinger og kommu-
nikasjon (S&lj6, 2001; Vygotsky, 1978, 1986). En kvalifisert veileder bor kunne
bidra til dialog og refleksjoner som bergrer P_- og P,-nivaet hos veisoker. Det er
ikke gjort i en hdndvending & bidra til at individet endrer seg i P,-nivdet, men
man kan legge til rette for en god kontekst og dialog i veiledningssituasjonen,
og bidra til at veisoker starter sine egne refleksjoner. «Vi former oss selv og
andre, var etikk og moral, i og gjennom kommunikasjon» (Sdljo, 2001, s. 91).

P_-nivéet berorer det personlige planet hos veisoker, og i en veilednings-
situasjon kreves trygghet og tillit for at veisgker skal kunne kommunisere
fortrolig og erlig. Tilstedeveerelse og «det oppmerksomme neerveeret» er
avgjorende for veiledningsprosessen, og ifelge Vibe er dette veilederens viktig-
ste redskap (Vibe, 2021). Dette innebaerer ogsa bevissthet rundt aktiv lytting,
samt bruk av taushet eller stillhet som verktoy i veiledning, og at veileder er
apen for det uforutsette (Alterhaug, 2021; Larsen, 2011; Wikstel et al., 2020).
Det er viktig at veilederen lar veiseker slippe til, og ikke blir for ivrig med
a presentere egen kunnskap og losninger. Veiledning handler om a meote
veispker der hen er, og vare apen for veisokers egen tenkning, erfaringer og
vurderinger som utgangspunkt for veiledningen (Karlsen, 2011). Av og til kan
det veere like viktig a forholde seg neermest passiv og sperrende i situasjonen
(Alterhaug, 2021). Det handler om a finne en god balanse mellom & veere en
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god lytter og samtidig fremsta som oppriktig interessert i veisoker og temaet
for veiledningen.

Tidligere forskning

Tidligere forskning pa utdanning i kollegaveiledning er gjennomfert i relativt
store grupper, og omhandler utpreving av organisering, verktoy, struktur og
forhandsbestemte prosedyrer for kommunikasjon (Ash & Clayton, 2004; Eik
et al., 2020; Lange & Lauvas, 2018; Wikstel et al., 2020). Det er imidlertid
lite forskning pa utdanning i kollegaveiledning der studentene gver kollega-
veiledning pa hverandre, og heller ikke pa hvordan en profesjonell veileder
arbeider i reelle praksisfelt under utdanning av kvalifiserte veiledere i kol-
legaveiledning. I en studie innen videreutdanning i veiledning pa universi-
tetsniva ble det utprovd en «ti sekunds regel», der det ble lagt vekt pa bruk
av stillhet i dialoger som ett av flere verktoy i veiledningssamtaler (Wikstel
et al., 2020). Forskerne fant en klar sammenheng mellom bruk av stillhet
i dialoger og studentenes utvikling av egen lytting. Etter hvert tok studentene
i bruk stillhet i samtalen, noe som ogsé skapte rom for indre dialog bade hos
veisgker og veileder.

I en erfaringsbasert studie om kollegaveiledning i heyere utdanning ble
det utprovd en samtalemodell med stram struktur og forhandsbestemte pro-
sedyrer for kollegaveiledning i store grupper (Lange & Lauvas, 2018). Sentralt
i studien star behovet for & strukturere selve veiledningssamtalen, slik at den
blir noe annet enn det Lange og Lauvas omtaler som en «hverdagssamtale».
Deltakerne hadde en mal for hva som skulle veere i fokus, hvem som snakket
og hvem som lyttet. Funnene tilsier at under kollegaveiledning i store grup-
per fant deltakerne malen nyttig, mens for enkelte var det krevende a folge
malen, selv med opplering pa forhdnd. Forskerne papeker at det er onskelig
at deltakerne gjennom erfaring gradvis blir i stand til 4 frigjere seg fra malen
og vaere mer fleksible (Lange & Lauvis, 2018).

Kollegaveilederen bor veere fleksibel og dpen for a fange opp og forholde
seg til det uforutsette som skjer i situasjonen, slik at man ikke blir for last i faste
menstre. Den erfarne veilederen ma vage & slippe taket i teoretiske modeller
som blir for styrende i veiledningskonteksten, stole pa egne erfaringer og ta
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utgangspunkt i det som faktisk skjer i konteksten (Karlsson & Oterholt, 2010).
Det handler om «& torre & ikke ha kontroll, og ta ting pa sparket», slik en av
deltakerne i Aalbergs studie svarte (Aalberg, 2009, s. 190). I en kvalitativ studie
fra Universitetet i Sergst-Norge ble det gjort en intervensjon der veileder-
team utprevde kollegaveiledning. Veiledningen handlet ikke bare om a gjore
endringer, men ogsa om a lofte frem gode erfaringer og eksempler (Eik et al.,
2020). Funnene viser at deltakerne opplevde personlig vekst i form av bedre
selvtillit, og at de satte pris pa a fa stotte i utpreving av nye undervisningsfor-
mer. Tilhorighet til fellesskapet ga energi og opplevelse av mestring (Eik et al.,
2020). Dette handler om folelsesdimensjonen i veiledning. Kollegaveiledning
handler ikke bare om a vaere losningsfokusert (Aalberg, 2009). Dersom det er
et ensidig sokelys pa veisokers problemer og utfordringer, og dialogen dreier
seg mye om hva vedkommende ikke far til, kan dette fore til at veiledning
bare blir et sted der problemer loftes frem. Det & dele egne nederlag med
andre kan veere hemmende for apen kommunikasjon (Jensen & Ulleberg,
2021). I veiledning kan det vaere like viktig at veisoker blir bevisst pa hva hen
lykkes med. Veiledning kan frambringe mange folelser hos veisoker, derfor
bor bade veisoker og veileder vaere bevisst pa at veiledning kan vere sarbart.
Samtidig kan det & veere dpen om folelser, verdier og pedagogisk forankring
i P,-nivéet i veisokers praktiske yrkesteori handle om & apne opp for egen
leering og utvikling.

Veiledningsmodell og -prosess

I dette studiet har vi, forfatterne av dette kapittelet, over tid anskueliggjort og
anvendt en modell for kollegaveiledning: Faser og en rod trad under kollega-
veiledning (figur 9.2). Modellen har sitt utspring i Handlings- og refleksjons-
modellen (Lauvas & Handal, 2014). Sentralt i denne modellen er at veileder
arbeider pa en mate som gir veiseker mulighet, tid og rom til refleksjon, saerlig
knyttet til handlinger i praksisfeltet. Modellen beskriver at veiledning relatert
til undervisning hovedsakelig bestar av fasene forveiledning, gjennomfe-
ring med observasjon og etterveiledning. I tillegg er vi inspirert av Inglar
sin utdypning av denne modellen, der han vektlegger forberedelsesfasen og
strategifasen (Inglar, 1997), noe vi har erfart som nyttig.
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Figur 9.2

Faser og en rod trad under kollegaveiledning

Pilene i modellen viser at veileder ber holde en red trad gjennom hele
veiledningsprosessen. Ved a benytte oppgaver med induktiv tilnerming
pa forste samling, soker vi a fremme forstaelse for betydningen av de ulike
fasene i veiledningsprosessen. Forberedelsesfasen kan innebaere at veispker
forbereder seg til undervisningen, vurderer egne behov for veiledning, og
gjerne skriver et notat om dette. I tillegg kan forberedelsesfasen inneholde
avklaringer mellom veileder og veisgker om hva veiledning dreier seg om.
Forveiledningen ber inneholde en dialog om veisekers praktiske yrkesteori,
seerlig med tanke pd pedagogisk forankring pa P,-nivaet i PY'T, og refleksjoner
pa P -nivdet rundt planlagt undervisning. Ferveiledningen ber veere en dialog
om veiledningsgrunnlaget (Lauvas & Handal, 1990, 2014), og gi veisoker
mulighet til & delta aktivt, begrunne valg og uttrykke refleksjoner omkring
egen plan for undervisningen (figur 9.1). Forveiledningen skal vaere en nyttig
fase for bade veisoker og veileder. Dersom veisoker er usikker eller etterspor
hjelp, kan veileder bidra til at veisoker ser flere muligheter eller alternativer
som kan preves ut med veileder til stede. Forsamtalen ber ende i en avtale
om hva veisgker selv ensker veiledning i. I observasjonsfasen under praktisk
utovelse er det viktig at veileder tar utgangspunkt i den inngatte avtalen, og
ser etter «knagger» eller gode eksempler som har sammenheng med avtalen.
Under veiledningen mé man unnga at kun de negative eksemplene blir loftet
inn i dialogen. For veisgker kan det vaere sveert viktig a fa bekreftelser pa
det som fungerer godt.

I denne veiledningsmodellen fremheves strategifasens betydning for
hvordan etterveiledningen utformes. Det er vesentlig at veileder far tid til
a samle trader fra forveiledningen, se dette i sammenheng med observa-
sjonsfasen, finne gode eksempler, og tenke gjennom sentrale sporsmal som
utgangspunkt for dialog og refleksjon under etterveiledningen. I denne fasen
kan studenten som ever pa kollegaveiledning velge & vaere alene eller soke
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veiledning hos den profesjonelle veilederen. Lauvas og Handal hevder at
etterveiledningen er et forum for erkjennelser (Lauvas & Handal, 2014).
Etterveiledningen ber ogsa gi veiseker mulighet til & kjenne pa godfelelsen
over aktiviteter som fungerer godt, og ikke ensidig belyse hva som ber endres
(Eik et al., 2020; Jensen & Ulleberg, 2021).

Kollegaveiledning- en prosess i studiet

Studiet har i stor grad en induktiv tilnaerming, med praktisk eving, opplevel-
ser, diskusjoner og refleksjoner mellom studentene, for etterlesing av teori. De
to forste dagene arbeider to eller tre studenter sammen med en gruppeopp-
gave der de planlegger og gjennomferer praktisk eving pa kollegaveiledning
overfor studenter pa grunnutdanningen, uten at en profesjonell veileder er
til stede. Det legges opp til a starte prosesser hos de som har veilederrollen,
med tanke pa bevisstgjoring av den enkeltes praktiske yrkesteori, der ogsa
kommunikasjonsformer inngar. Pa dette tidspunktet har de enna ikke fatt
presentert modellen for kollegaveiledning. I starten handler det om 4 lofte
blikket og se seg selv og egen undervisning i et mer overordnet perspektiv.
Gjennom refleksjonsnotat beskriver de diskusjonene og oppdagelsene de har
gjort seg imellom. Erfaringsmessig beskriver studentene ofte at de har oppda-
get og reflektert over at de hoppet over eller tok altfor lett pa forveiledning og
veiledningsavtale med den forste veisokeren, og gjorde dette bedre med den
neste veisgkeren. Et annet trekk er at studenten i rollen som kollegaveileder
gir tilbakemelding i stedet for & gi veisoker mulighet til & reflektere over egen
undervisning. Underveis gjores det etterlesing omkring temaer som bergrer
selvvurdering, refleksjon og veiledning.

I fortsettelsen deles studentene inn i sterre grupper, hvor de tilbringer
en hel dag sammen med en profesjonell veileder. Studentene arbeider parvis
og veksler mellom rollene som veispker som gjennomferer en undervisnings-
sekvens, og som kollegaveileder. Den profesjonelle veilederen leder gruppen
gjennom dagen, og har rollen som tilbaketrukket stottespiller, driver prosessen
fremover og trekker inn teori der det faller naturlig. Mélet er a bevisstgjore
modellen for kollegaveiledning (figur 9.2), samt a skape refleksjon rundt
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kommunikasjon og rollen som kollegaveileder. Underveis kan det veere behov
for a trekke inn Den didaktiske relasjonsmodellen (Bjorndal & Lieberg, 1978;
Hiim & Hippe, 2022) som et stotteverktoy for dialogen bade i for- og etter-
samtalen. P4 dette tidspunktet er det sjelden at studenten trekker inn P - eller
P -nivéetiPYT (Lauvds & Handal, 1990; 2014) i dialogen. Etter forste samling
skal studentene ove pa kollegaveiledning ved egen arbeidsplass, og levere et
arbeidskrav knyttet til dette. I siste del av studiet moter den profesjonelle
veilederen studentene i deres reelle yrkeskontekst, hvor studentene veksler
mellom rollene som kollegaveileder og veisoker som underviser sin elev. Dette
er et ledd i a kvalitetssikre at studenten utvikler seg til a bli en kvalifisert kol-
legaveileder innenfor sitt fagfelt.

Metode

Studiens tilnaerming er inspirert av autoetnografi (Karlsson et al., 2021),
ettersom det sokes & fremskaffe kunnskap basert pa den ene forfatterens
erfaringer som profesjonell veileder i praksisfeltet gjennom flere tidr. Det
har vert en tydelig arbeidsdeling, hvor den andre er hovedforfatter og har
forskeransvaret. For a fremskaffe kunnskap om hvilke utfordringer studenter
kan ha nar de utforer kollegaveiledning, har den profesjonelle veilederen gatt
gjennom sine egne grundige, rikholdige og handskrevne observasjonsnotater
fra en femarsperiode. I dialog og samrad med forskeren har han gatt frem og
tilbake i dette materialet, og sortert ut det som er typiske tendenser. Han har
valgt ut dialoger til fremstilling i teksten, der flere av hovedtendensene kan
innga i én og samme dialog. Materialet er anonymisert ved at navnene som
benyttes i dialogene er fiktive. Selv om han har skrevet dialogene sa ordrett
som mulig i konteksten, utgjor de likevel hans subjektive beskrivelse.

Det er benyttet en fenomenologisk tilnaerming, hvor hensikten er & fange
opp forskningsdeltakerens perspektiv og erfaringer knyttet til en bestemt situa-
sjon i en spesifikk kontekst (Postholm, 2010). Den bestemte situasjonen er
i dette tilfellet oppfolging av studenter i deres utvikling til & bli kvalifiserte
kollegaveiledere innenfor sitt fagfelt, og den spesifikke konteksten er studen-
ters praksisfelt, der de over pa kollegaveiledning. For & fremskaffe kunnskap
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om hvordan den profesjonelle veilederen arbeider med a utvikle studentenes
kompetanse innenfor kollegaveiledning, har jeg i forskerrollen gjennomfert
flere runder med dybdeintervju og samtaler med ham, samtidig som jeg har
gjort notater. I analyseprosessen er det benyttet en induktiv tilneerming med
konstant komparativ analyse (Postholm, 2010; Strauss & Corbin, 1998). Det ble
gjennomfert apen koding, hvor fellestrekk ble til kategorier som fremkommer
ut fra materialet (Merriam, 2009). Analyseprosessen ga flere nye spersmal, som
jeg hadde behov for & avklare gjennom to oppfelgende korte intervjuer. I til-
legg skrev intervjupersonen et notat med beskrivelser av hvordan han arbeider
med studentene. For & oke paliteligheten har intervjupersonen lest gjennom
fremstillingen av funnene.

Som forsker star jeg neer intervjupersonen som kollega, jeg underviser og
veileder pa studiet, og har noe erfaring fra a vaere i tilsvarende rolle som den
profesjonelle veilederen. Pa den ene siden kan det veere en styrke at jeg som
forsker har god forstaelse av de kontekstene og erfaringene intervjupersonen
beskriver, men pa den andre siden kan dette pavirke min fremstilling — det
kan hende jeg er «blind» for a se andre perspektiver. Siden den profesjonelle
veilederen har bidratt med materialet i dette arbeidet, stir han som medforfat-
ter av kapittelet. Jeg har gjort etiske vurderinger om hvorvidt den profesjonelle
veilederen burde veert anonymisert, men i kraft av hans velkjente rolle i dette
fagfeltet ville ikke det veert mulig. Stein Magne Olsen, medforfatter og profe-
sjonell veileder, er kjent i bransjen for sin veiledning av faglig leder-studenter
ved deres arbeidsplass. Det veier tungt at nettopp hans omfattende erfaring
med kollegaveiledning blir gjort tilgjengelig for andre innenfor et yrkesfelt
det er gjort lite forskning pa. I tillegg kan denne fremstillingen av kollegavei-
ledning i én til én-situasjonen mellom veileder og veisoker vaere nyttig ogsa
innenfor andre fagfelt og yrkesfelt.

Funn
Funnene fra intervjuet med den profesjonelle veilederen omhandler hva han

legger saerlig vekt pa i rollen som veileder for studenter, samt hvilke utfordrin-
ger studentene oftest moter i utviklingen mot a bli kvalifiserte kollegaveile-
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dere. I sin veiledning legger han stor vekt pa a veere en god rollemodell, bade
nér det gjelder kommunikasjon, arbeidsmater og struktur, og trekker inn
teoretiske perspektiver ved behov. Hovedfunnene viser at den profesjonelle
veilederen i stor grad tilstreber a tilpasse veiledningen til veisokers premisser.
Han arbeider grundig innledningsvis for 4 bli kjent med veisgkers bakgrunn
for tenkning og valg. Et annet hovedfunn er hans bevissthet pa egen kom-
munikasjon. Han vektlegger & gi veisoker mye taletid og lar det veere rom for
tenkepauser, mens han selv inntar en lyttende rolle og gjor grundige notater
som fungerer som arbeidsverktoy videre. Veiledningen gjores dynamisk ved at
han tilpasser seg det veisoker er mest opptatt av. Funnene presenteres i to deler:

 Hvordan den profesjonelle veilederen jobber under kollegaveiledning
o Typiske trekk og utfordringer for studentene i kollegaveiledning

I fremstillingen benyttes veiledningsmodellen (figur 9.2) som ramme for
a utdype funnene om hvordan den profesjonelle veilederen arbeider. Deretter
presenteres det han beskriver som de vanligste utfordringene studentene har
i rollen som kollegaveileder. Hovedtrekkene er dels knyttet til maten de kom-
muniserer pd, og dels til at veiledningen blir for statisk fordi de laser seg til sin
egen didaktiske planlegging av veiledningssekvensen. Disse hovedtrekkene
illustreres gjennom eksempler pa dialoger fra den profesjonelle veilederens
arbeidsnotater.

Hvordan den profesjonelle veilederen jobber under
kollegaveiledning

I forberedelsene til veiledning i praksisfeltet ved studentenes lokale arbeids-
plass, leser den profesjonelle veilederen gjennom studentenes beskrivelser
og refleksjoner i innlevert arbeidskrav. I mete med studentene starter han
med & beskrive hvordan han selv jobber, og siterer seg selv: «Jeg onsker a fa
best mulig innsikt i hva som er din tenkning. Jeg stiller mange ‘hvordan-
spersmal’ - og av og til ogsa hvorfor-spersmal». Den profesjonelle veilederen
vektlegger a avklare studentenes forventninger til de to dagene de skal veere
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sammen. Deretter ber han dem beskrive seg selv som yrkesutever - i dette
tilfellet trafikkleerer — hvordan de selv mener de jobber innenfor yrkesrol-
len, og hvilke utfordringer de har hatt sa langt, bade i egen undervisning og
i kollegaveiledning. Gjennom dette soker han 4 fa innsikt i deres praktiske
yrkesteoriiP, og P, (Lauvds & Handal, 2014), samtidig som det kan iverksette
refleksjoner hos studenten selv.

En forveiledning preget av lytting, stillhet og notater
Den profesjonelle veilederen vektlegger & gi veisoker mye rom, seerlig i starten.
Han bruker tid pa a lytte til hva veisoker forteller, fremfor a stille fortlopende
sporsmdl. I stedet for et dpent spersmal, kan han innledningsvis formulere det
som en oppgave: «Jeg er veldig spent og nysgjerrig pa hva som skal skje i denne
timen, kan du gi meg et innblikk i hva du tenker kommer til 4 skje denne
timen?» Han forteller at han deretter kan veere stille og lyttende i omkring ti
minutter, samtidig som han gjer arbeidsnotater. Han sgker a notere ngyaktig
hva veisoker sier, uten a legge til egen tolkning. Pa denne maten gjor han
bevisst og aktivlytting i en tilbaketrukket posisjon, der veisoker ikke forstyr-
res av stadige oppklarende spersmal. Dette samsvarer med andre forfatteres
vektlegging av stillhet og aktiv lytting som redskaper i veiledningsdialogen
(Alterhaug, 2021; Larsen, 2011; Wikstel et al., 2020). Dette handler om det
oppmerksomme nzrveret, som Vibe fremmer som det viktigste redskapet
iveiledning (Vibe, 2021). Den profesjonelle veilederen gir sin fulle oppmerk-
sombhet til hva veisgker faktisk sier, og meoter dette med stor apenhet. Et apent
spersmal forutsetter at man ogsa er apen for de svarene som kommer. Den
profesjonelle veilederen opptrer med respekt overfor veisoker, er 4pen og ser
verdien av a ta imot veisgkers egne tanker og vurderinger som utgangspunkt
for veiledningen, slik ogsa Karlsen vektlegger (Karlsen, 2011).
Oppfolgingssporsmal kommer senere, etter at den profesjonelle veilede-
ren har fatt helheten i det veisoker har & fortelle. Som profesjonell veileder gir
han veispker et signal om at det veisoker sier er sd interessant at det blir notert
ned. Dette kan i seg selv skape en folelse av anerkjennelse og betydningsfull-
het i situasjonen. Kollegaveilederen har ikke bare ansvar for 4 stille spersmal
- hen har et etisk ansvar for a lytte, veere undersgkende og apen for det nye,
uten a trekke konklusjoner for tidlig pd bakgrunn av egne erfaringer. Evnen
til @ forholde seg til stillhet i veiledningssituasjonen er en kraft (Larsen, 2011).
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Den profesjonelle veilederen er sa trygg i situasjonen at han har bade vilje og
mot til a bruke stillhet som et redskap i kommunikasjon. Som forsker undret
jeg meg likevel pa om han virkelig er helt stille i ti minutter? Han tenkte seg
om og svarte:

Jeg driver med aktiv lytting, om nedvendig ber jeg om noe mer.
[...]. Underveis bekrefter jeg ved lyd og kroppssprdik overfor veiso-
ker at jeg folger med.

Den profesjonelle veilederen benytter seg altsd av teknikker for 4 tilkjennegi at
han lytter - gjennom lyttelyder, anerkjennende kroppssprak som for eksempel
et nikk og eyekontakt, eller ved & gi smé verbale oppmuntringer: «interes-
sant — har du mer & fortelle?», eller: «kan du utdype dette mer?». Underveis
kan det veere to til tre sekvenser der han bevisst lar det vere helt stille, slik at
veispker far tenke seg om for hen fortsetter. Andre ganger er det naturlig for
den profesjonelle veilederen 4 stille spersmal og avklare om veiseker har fatt
fortelle det han ensker:

Nar veisoker tar pause, unngdr jeg d komme med sporsmal umid-
delbart - jeg lar det gjerne veere pause ett til to minutter. Den pau-
sen bidrar ofte til at veisoker kommer opp med mer informasjon
angdende timen. Skjer ikke det, kan jeg stille folgende sporsmal: Er
det noe mer du mener jeg bor vite om hva som skal skje i timen?

Den profesjonelle kollegaveilederen tilpasser seg den personen han veileder,
og soker 4 balansere mellom det & veere tilbaketrukket og lyttende, og samtidig
inspirere veisoker til a fortelle og utdype.

Rom for oppklaringer og refleksjoner

Den profesjonelle veilederen bruker mye tid pa ferveiledningen. Etter at veiso-
ker har fatt fortalt det hen gnsker, stiller han oppfelgingsspersmal basert pa
sine arbeidsnotater sa langt, for a fa et godt grunnlag for observasjonsfasen.
Han benytter en form for parafrasering, der han siterer hva veiseker har sagt,
basert pa arbeidsnotatene. Dette gir en mulighet til a oppklare eventuelle
misforstaelser. Han sier:

248



Den profesjonelle veilederen i mgte med studenters utvikling innenfor kollegaveiledning

Nar veisoker bekrefter at nd er det ikke noe mer hen onsker d for-
telle meg, starter jeg med parafrasering. Underveis i parafraserin-
gen stiller jeg utdypende sporsmal for d fi bedre innsikt i veisokers
tenkning. Jeg onsker a fd bekreftet at jeg har forstdtt det som jeg
har hort veisoker har fortalt meg, i tillegg gir det meg muligheter
til @ komme med oppfolgingssporsmal pad tema som jeg er usikker
pa hva veisoker har ment.

Den profesjonelle veilederen seker mer kunnskap omkring veisokers P,- og
P -niva i praksistrekanten (Lauvas & Handal, 2014) ndr han sper:

Kan du si noe mer om bakgrunnen for at du onsker a gjennomfore
timen slik?

Veisgker endrer av og til sine begrunnelser nar hen far sitert hva hen selv har
sagt, og dialogen gir muligheter for oppklaringer. Hele kommunikasjonen
baerer preg av det Vibe beskriver som det oppmerksomme ncerveeret (Vibe,
2021). Forveiledningen munner ut i en avtale med veisoker om hva hen ensker
veiledning i. For a jobbe frem avtalen, kan han for eksempel si:

Na har du tenkt pd - og beskrevet mye for meg om hvordan du skal
gjennomfore timen. Na som jeg er her som veileder, hva onsker
du a ha fokus pa for din egen del?

Det er i forveiledningen det viktige grunnlaget for fortsettelsen legges. Det
handler om 4 veere genuint interessert og delaktig i det som kommer frem
i forveiledningen, og ha et dialogisk samspill som kan bidra til at veisoker
foler seg sett og hert, og fir en opplevelse av & veere verdifull i situasjonen
(Vibe, 2021). Veiledningsdialogen kan bidra til a forme etiske og moralske
valg (§dlj6, 2001), som ogsa bergrer P -nivéet (Lauvas & Handal, 1990, 2014).

Observasjonsfase med utgangspunkt i fersamtalen

I observasjonsfasen inntar den profesjonelle kollegaveilederen en tilbaketruk-
ket rolle i baksetet, og unngar a blande seg inn i undervisningen som foregar
i forsetet. Han er pé sok etter «knagger» — gode eksempler fra undervisnin-
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gen som kan knyttes til avtalen fra forveiledningen. Underveis gjor han
arbeidsnotater om hva veisoker faktisk sier og gjor overfor eleven. Selv om
veiledningen handler om veisgkeren, folger kollegaveilederen ogsd med pa
kommunikasjonen mellom veisoker og elev, samt den trafikale konteksten
de befinner seg i. I notatene legger han vekt pa a holde sin egen synsing og
oppfatning utenfor, og bruker overordnet teori og leereplanen som rammer.
Slik kan han se bort fra hendelser som ligger utenfor avtalen, og konsentrere
seg om & holde fokus innenfor det som er avtalt. I noen tilfeller noterer han
ogsa hendelser eller dialoger som kan vere relevante a trekke inn i etter-
veiledningen - for eksempel noe veisgker ikke er klar over, men som har stor
betydning for videre utvikling.

Strategifase

Den profesjonelle veilederen ser stor nytte i a sette av 10-15 minutter til en
strategifase der han systematiserer arbeidsnotatene i lys av forveiledningen.
Han legger en strategi for hva veisoker skal fa mulighet til & oppdage selv
gjennom ettersamtalen. Veilederen velger ut sitater og konkrete aktiviteter
fra notatene, og planlegger noen fa dpne spersmal og innfallsvinkler. Han
beskriver strategifasen som seerlig viktig nar det er liten sammenheng mellom
det veisoker har sagt i forveiledningen og det som faktisk ble gjort i under-
visningen. Strategifasen kan ogsa fungere som et pusterom for veisgker, der
hen kan tenke tilbake pa avtalen fra forveiledningen og reflektere litt alene
for etterveiledningen.

En dynamisk etterveiledning

I etterveiledningen legger den profesjonelle veilederen stor vekt pa at veisoker
forst far komme med sine tanker og refleksjoner rundt egen undervisning.
Slik far veispker uttrykke det hen selv er klar over, i stedet for 4 motta det
som kan oppleves som en negativ tilbakemelding fra veilederen. Veisgker
kan for eksempel si:

Jeg onsket d veilede, men det ble mye instruksjon.
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Da far veisgker mulighet til & begrunne hvorfor det ble slik, og samtidig vise at
hen har kunnskap om veiledning. Deretter tar kollegaveilederen i bruk arbeids-
notatene og siterer konkret hva han har sett og hort fra veiseker underveis:

Jeg la merke til at du stilte sporsmdlet pa folgende mdte: ... (siterer
fra eget notat), og i den andre sammenhengen stilte du sporsmdlet
slik: ... (siterer fra eget notat).

Dette dpner ofte for at veisoker selv utdyper og reflekterer, og kan fore til
erkjennelser om at dette har hen ikke vaert bevisst pa, og at det er noe hen
onsker a endre.

Den profesjonelle kollegaveilederen er bevisst pa a utgve det han omtaler
som en dynamisk veiledning. I ettersamtalen kan det for eksempel vaere nodven-
dig a fravike noe fra avtalen i forveiledningen. Han er apen for det veisoker selv
bringer inn i veiledningssamtalen, og har mot til 4 la ettersamtalen ta en litt annen
retning enn planlagt i strategifasen. Den profesjonelle kollegaveilederen er tydelig
pa at veiledning er dynamisk, og at man i kollegaveiledning ber veere apen for
a tilpasse og omstrukturere egen plan eller strategi nar det er nedvendig. Han sier:

Det er ikke sikkert etterveiledningen folger avtalen i forveilednin-
gen slavisk, men etter hva veisoker selv er opptatt av. Veiledning
er dynamisk!

I andre tilfeller ser han behovet for a trekke inn spesielle hendelser fra under-
visningen, selv om de ligger utenfor avtalen, fordi det kan bidra til at veisoker
gjor oppdagelser hen trenger pa dette tidspunktet. Det handler om a meote
veispker der hen er, i sin neermeste utviklingssone, The zone of proximal
development (Vygotsky, 1978, s. 84). Det dynamiske ved veiledningen inngar
i profesjonaliteten, der det bade handler om a forholde seg til veiledningsav-
talen, og samtidig evne & utvide avtalen ved behov. Det handler om & vaere
ydmyk og apen for det uforutsette, og kunne dra veksler pa dette gjennom
improvisasjon (Alterhaug, 2021; Larsen, 2011). Det er viktig & vaere mottakelig
for nye perspektiver i dialogen, og ikke plassere det man horer og observerer
i baser konstruert av veilederen pa forhand. Kollegaveilederens evne til a folge
dynamikken og improvisere kan apne for at han og veiseker sammen bringer
frem nye perspektiver som veispker kan ta med seg videre.
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Typiske trekk og utfordringer under gving pa
kollegaveiledning

Ved gjennomgang av de grundige arbeidsnotatene til den profesjonelle vei-
lederen, trer det frem noen hovedtrekk som beskriver studentenes utfor-
dringer i prosessen med 4 bli kvalifisert kollegaveileder innenfor sitt fagfelt.
Fortellingene som presenteres i fortsettelsen, er valgt ut fordi de i sin helhet
rommer hovedtrekkene som den profesjonelle kollegaveilederen erfarer at
han arbeider med & bevisstgjore i sin veiledning overfor studentene. Dette
handler om hvordan kommunikasjonen mellom studenten i veilederrollen
og veisgker foregar, mangelfull avtale for veiledningen, at studenten i kol-
legaveilederrollen blir for last i egne planer, og at veiledningen ikke skjer pa
veispkerens premisser. Den forste fortellingen er fra evinger ved studiestedet
pa forste samling, der veisoker skal undervise en kort sekvens i et fritt selv-
valgt tema, og den andre fortellingen foregér i studentenes reelle kontekst
ved egen arbeidsplass.

En forveiledning som preges av en rekke spersmal og korte svar
Nar studentene over pa kollegaveiledning i starten av studiet, preges dialogen
ofte av at veileder stiller fortlopende mange spoersmal, mens veiseker gir korte
svar. I forveiledningssamtalen nedenfor er Pél i kollegaveilederrollen, mens
Ulf er veisoker og skal undervise i et selvvalgt tema.

Pal: Hva har du planlagt i dag?

Ulf: Leere folk d bruke kart og kompass

Pal: Hvorfor skal du gjore det?

Ulf: Grei allmennkunnskap

Pal: Har du et mal?

Ulf: Ja, de skal gjore rede for, -og kunne ta ut kompassretning

Pal: Har du noe kjennskap til gruppa? Hvordan har du tenkt
a gjore det?

Ulf: Instruksjon pluss dpne sporsmdl og praktisk ovelse

Pal: Hvordan vil du vurdere om madlet er ndadd?
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Ulf: Jeg vil oppsummere med en Kahoot
Pal: Er det noe du onsker veiledning pa?

Ulf: Pa hvordan oppfatter du meg som leerer? Nar jeg mdlet med
undervisningen?

Pal: Nar du sier at du skal bruke Kahoot- er ikke det greit?
Ulf: Mine metoder og praktiske oppgaver

Pl stiller her for det meste lukkede sporsmal, noe som kan veere arsaken til
at svarene blir korte. Han folger ikke opp svaret, men stiller i stedet et nytt
sporsmal om et annet tema. Veisoker gis ikke mulighet til 4 utdype svarene, og
veileder kan oppfattes som en darlig lytter, eller som uinteressert i svarene. Pa
dette tidspunktet bruker han ikke aktiv lytting og stillhet som redskap innen-
for veiledning (Alterhaug, 2021; Larsen, 2011; Wikstel et al., 2020). Dialogen
blir overfladisk pa P -nivaet. Pal hopper over bli kjent-fasen, som kunne gitt
mulighet for 4 bli kjent med veisokers praksisteori i P,- og P,-nivéet i PYT
(Lauvas & Handal, 1990). Et positivt trekk er at han forseker a finne ut noe
om bakgrunnen for at veispker skal undervise i temaet, noe som kunne gitt
innsikt i bdde P,- og P,-nivaet. Svaret blir imidlertid to ord: Grei allmennkunn-
skap — og der ender det. Dette kan ha sin arsak i at veileder stiller et hvorfor-
spersmal, som serlig i starten av en dialog kan fore til at veisoker foler at hen
ma forsvare det som er sagt eller gjort. Det er positivt at veilederen etterspor
hva veisoker onsker veiledning i. Veisoker har flere gnsker for veiledningen -
bade omkring hvordan veisoker oppfattes som leerer, hans bruk av metoder og
praktiske oppgaver, samt om malet for undervisningen nas. Veileder avfeier
ham neermest ved a si: Kahoot, - er ikke det greit? Dette kan oppfattes som at
veileder tolker det dit hen at veisoker far nok tilbakemeldinger pa om malet
er nddd gjennom hvordan elevene svarer pa Kahoot. Veileder skaffer seg ikke
informasjon om bakgrunnen for at veisoker skal bruke dette verktoyet. Det
fremkommer ikke om veisgker har erfaring med verktoyet fra for, eller om
han utprever det for forste gang. Veisoker onsker ogsa a vite hvordan veileder
oppfatter ham som leerer, mens veileder ikke gjor noe for a fa utdypet hva
veisgker legger i dette. Dette kunne ha apnet for en mulighet til & skape en
dialog innenfor bade P,- og P,-nivéet (Lauvas & Handal, 1990).
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En etterveiledning med innvevde meninger i spersmalsstilling
Ilikhet med forveiledningen mellom veileder Pal og veisoker Ulf, preges ogsa
etterveiledningen av en fortlopende utveksling av spersmaél og svar, og den
beerer tydelige spor av mangler fra forveiledningen:

Pal: Hvordan gikk det?

Ulf: Det gikk som forventet

Pal: Hva gikk annerledes enn forventet?

Ulf: Fikk ikke gatt igiennom alt jeg hadde planlagt

Pal: Hvis du tenker gjennom fra start til slutt, hvordan tror du
at du blir oppfattet?

Ulf: Jeg oppfatter meg selv som rolig

Pal: Du ville at jeg skulle se pa maloppndelsen. Kom du i mal?

Ulf: Jeg fikk testet dem med Kahoot

Pal: Hva vil du eventuelt endre pa? Hvilke metoder brukte du
underveis?

Ulf: Fra instruksjon til veiledning ved bruk av dpne sporsmadl

Pal: Er du fornoyd med sporsmilene?

Ulf: Hva tenker du som observator?

Pal: Jeg syns du var flink

I rollen som kollegaveileder kan Pél fremstd som lite interessert i svarene. I ste-
det for & gi rom for tenkepauser og oppmuntre veisgker til a utdype, fortsetter
han med nye spersmal der hans egen mening er innvevd. Nar veisoker sier at
«det gikk som forventet», folger veilederen opp med spersmal om hva som
gikk annerledes enn forventet, og gir dermed inntrykk av at han mener ikke
alt gikk etter planen. Veispker erkjenner at han ikke fikk gjennomfert alt han
hadde planlagt. Det er mulig han har gjort bevisste valg, men veilederen gir
ham ikke mulighet til & utdype. Veileder kan oppfattes som lite interessert i hva
veisgker sier. Veilederens oppmerksomhet pa det veisoker uttrykker har stor
betydning for den videre kommunikasjonen (Larsen, 2011). Veileder jobber
statisk opp mot avtalen fra forveiledningen, der veisoker onsket a vite hvordan
veileder oppfattet ham som lerer. Veilederen stiller spersmal om hvordan
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veisgker tror han selv ble oppfattet, og veisoker svarer at han oppfatter seg
selv som rolig. Der avsluttes det temaet.

Veileder skifter raskt over til sparsmél om veisgker kom i mél, noe som
kan tyde pé at han forseker a holde dialogen innenfor avtalen fra forveiled-
ningen. Veisgker svarer at han testet dem gjennom Kahoot, noe som kan
knyttes til veilederens svar omkring dette i forveiledningen. Veileder griper
ikke muligheten til en interessant dialog om bruk av Kahoot, bakgrunnen for
valget av verktoyet, eller om det finnes andre relevante indikasjoner pa at elev-
ene nadde malet. Kollegaveilederen gar i stedet videre og stiller fortlopende
sporsmal med et innvevd budskap om at noe ber forbedres, for eksempel: Hva
ville du eventuelt endre pa? Han gir seg imidlertid ikke tid til a fa svar, men
stiller et nytt spersmal om metoder.

Det er interessant at veisoker sier han brukte apne spersmal, mens veile-
der Pal responderer med et lukket spersmal: Er du forneyd med sporsmdlene?
Det kan tenkes at veisoker i dette tilfellet er mer bevisst pa spersmalsstillingen
enn Pal er i sin rolle som kollegaveileder. At kollegaveilederen har for stort
fokus pa hva som kunne veart gjort bedre eller annerledes, kan hemme kom-
munikasjonen og fore til at veiledningen virker mot sin hensikt (Eik et al., 2020;
Jensen & Ulleberg, 2021). Til slutt vager veisoker seg frempa med sporsmalet:
Hva tenker du som observator? Dette forer til at veileder gir en direkte tilbake-
melding og synsing om at veisoker er flink, uten nzermere begrunnelse. Der
avsluttes dialogen mellom veisgker og kollegaveileder. Sammenlignet med den
profesjonelle kollegaveilederen, mangler studenten fortsatt evnen til a gjen-
nomfere en dynamisk veiledning der han er mer apen for det som kommer
fra veisoker, gir rom for tenkepauser og lytter til svarene. Han er enna ikke
i stand til 4 improvisere (Alterhaug, 2021; Larsen, 2011).

Nar kollegaveilederen trekker konklusjoner og snakker forbi veisoker

Fortellingen nedenfor er hentet fra konteksten der den profesjonelle veilederen
er ssmmen med studentene under gvinger pa kollegaveiledning i reell kontekst
ved eget arbeidssted. Forsamtalen varer her litt lengre tid og preges av noe mer
utfyllende dialog. Bli kjent-fasen utelates ogsa her. Ofte gir studentene uttrykk
for at de foler at de kjenner hverandre sa godt fra for at det ikke er nedvendig.
Samtidig kan det veere at de egentlig ikke kjenner hverandres pedagogiske
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forankring sé godt. Studenten Per er her i rollen som kollegaveileder overfor

Dan, som er veispkeren i sin yrkesrolle som trafikklerer:

Per:

Dan:

Per:

Dan:

Per:

Dan:

Per:

Dan:

Per:

Dan:

Per:

Dan:

Per:

Dan:

Veileder apner dialogen pa en inkluderende mate, men lytter ikke til svaret
og kommer i stedet med sin egen antakelse om at veispker vil la eleven fa
mulighet til & stille sporsmal. Veiseker har imidlertid ikke nevnt dette, og
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Hva er dine tanker om kjoretimen i dag?

Ta en tur til Oslo. Eleven er en gutt pd 18 ar som har veert
igiennom det meste. Kjore til Oslo for 4 knytte ting sammen.
Ga igjennom det som er nytt.

Hvis jeg forstd deg rett, sd vil du gi eleven mulighet til d
sporre?

Jeg kommer ikke til G snakke om regler. Jeg vil gi inn og lede
blikket hvis det blir behov. Korrigere blikket. Jeg vil hjelpe
han med planlegging, med det d veere i forkant.

Hvordan vil du lede blikket hans?
Jeg vil ga inn og sperre om hva som er viktig informasjon
for deg.

Jeg tror jeg forstdr deg. Kan du komme med et eksempel pa
hva som er viktig?

Pil i lyskryss, osv. Jeg haper at eleven skal se hvor nyttig det
er.

Da tror jeg at jeg henger med pd hva som er dine intensjoner.
Du vil styre informasjonsinnhentingen hans. Har du noen
plan B?

Jeg forventer at jeg ma styre blikket hans. Jeg vil ikke kjore
eleven fast i situasjoner, derfor vil jeg lede han i starten.

Du nevner at du ikke vil kjore eleven fast...

Eleven er ikke kjent i miljoet. Jeg hdper at jeg klarer d si at
nd foler jeg at det gar for fort...

Har du tanker om selvstendig kjoring?

Selvstendig etter Majorstua
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veileder far ikke bekreftet om han har forstatt veisoker riktig. I samtalen om
veispkers plan for a jobbe med elevens informasjonsinnhenting, introduserer
veileder nye begreper, noe som tyder pa at de snakker forbi hverandre. Det er
sannsynlig at veisgker har en plan om a hjelpe eleven med a fa overblikk ved
a veere tidlig ute med observasjon, og gjennom dette oppdage betydningen
dette har for samhandling, sikkerhet og avvikling i trafikken. Dette perspek-
tivet kunne gitt mulighet for refleksjon pa P3-nivédet, men dialogen forblir pa
P -nivdet i Praksistrekanten (Lauvas & Handal, 1990). I veilederutdanning
er det en krevende prosess a utvikle evnen til 8 kommunisere pé flere nivaer
(Wikstel et al., 2020).

Et positivt trekk er at kollegaveilederen parafraserer ved a gjenta det
veiseker sa: Du nevner at du ikke vil kjore eleven fast. Han far et svar om at
eleven ikke er kjent i miljoet, men benytter ikke muligheten til a ga i dyb-
den pa dette. Dette kunne dpnet for en samtale om elevens forutsetninger,
for eksempel om han lett blir stresset og har behov for ro. Mot slutten sier
veisoker: Jeg hdper at jeg klarer d si at nd foler jeg at det gar for fort. Veileder
folger ikke opp dette interessante utsagnet, men stiller i stedet spersmal om
selvstendig kjoring. Utsagnet indikerer at veisoker har utfordringer med 4 si
ifra til eleven nar farten blir for hey. Hva kan vere arsaken til dette? Kan det
ligge noe bakenforliggende i P, og P, i hans praksisteori som gjor at han har
vansker med a uttrykke sin opplevelse av elevens fart? Kan han vegre seg for
a korrigere elevens handlinger? Har han tidligere erfaringer som han knyt-
ter dette utsagnet til? Hvordan er hans egen foreratferd nar det gjelder fart?
En dypere dialog om dette kunne gitt et bedre grunnlag for veiledningen,
og kanskje bidratt til at veisoker ser seg selv i lys av verdier som forventes av
ham som yrkesutever (Karlsen, 2011), for eksempel a se egen yrkesrolle i sam-
menheng med samfunnets foringer for trafikksikkerhet gjennom Nullvisjonen
(Samferdselsdepartementet, 2021). Dette ville veert en mulighet til a lofte
veiledningsdialogen til P -nivaet, og bidra til at veisoker ser seg selv som
yrkesutover i et ssmfunnsperspektiv. Forveiledningen avsluttes bratt og uten
avtale om hva veispker onsker veiledning i.
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En etterveiledning pa veileders premisser

Etterveiledningen i fortellingen ovenfor preges av at Per som kollegaveileder
ikke kom frem til noen avtale i forveiledningen, og dermed velger han selv
ut et tema fra forveiledningen:

Per:  Jeg tar utgangspunkt i samtalen vi hadde for kjoretimen. Du
onsket at eleven skulle se nytten av informasjonsinnhentin-
gen. For d koke det ned, sd tenker jeg at du skal fa lov til G lage
«bobler» ved a skrive ned din rolle som lcerer. Skriv ned hva
du gjorde ndr det fungerte med styring av blikk.

Dan: Jeg kan fortelle litt mer om det. Jeg styrte det ikke direkte.
Det jeg gjorde f.eks. pa tur innover, var da ta tak i kollektiv-
skilt. Provde a stille sporsmdl for a styre blikket.

Per:  Er du fornoyd med sporsmalsstillingen din?

Dan: Eksempel pa sporsmadl. Det stdr skiltet «Ring 1» - folg ring 1
videre. Hva er planen? Eleven svarte: « Vet ikke». Hvordan
er sikten?

Per:  Hvilket ledd i kjoreprosessen (sanse- oppfatte- avgjore-
handle) jobbet du med?

Per kan oppfattes som nedlatende ovenfor veisoker nar han sier at han skal «fa
lov til» & notere ned pa et ark og lage bobler der han skal skrive ned stikkord om
hva han gjorde i de situasjonene da det fungerte a styre elevens blikk. Veisoker
gir uttrykk for at han heller vil veere i en dialog der han kan begrunne og utdype
sin tenkning om dette. Oppgaven som kollegaveilederen forseker a gi, og spers-
malet om veispker er forngyd med spersmalsstillingen sin, inneholder et signal
om at veileder kunne ha ensket at veisoker jobbet annerledes. Temaet ble ikke
tilstrekkelig utdypet i forveiledningen, og heller ikke i etterveiledningen far
veisoker mulighet til dette. Til slutt tar veilederen i bruk Kjereprosessen (sanse-
oppfatte- avgjore-handle) som et verktoy for a bygge dialogen rundt. Dette er et
felles verktoy som begge kjenner, og kan vere en god innfallsvinkel til en dypere
og mer konstruktiv veiledningsdialog, men samtalen stopper der. Veilederen
viser at han har kommet et stykke pa vei i sin utvikling som kollegaveileder. Han
har tydelig lagt en plan for bade for- og etterveiledning, men blir for bundet til
planen. Sammenlignet med den profesjonelle veilederen mangler han fortsatt
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evnen til & improvisere (Larsen, 2011) og la veisgker fa mulighet til 8 ga i dybden
pa det som blir liggende pa overflaten i samtalen. Kollegaveilederen ber vise
mot og talmodighet til 4 unnga a trekke slutninger for tidlig.

Den profesjonelle veilederens etterarbeid

Underveis i prosessen med studenter som gver kollegaveiledning, fungerer den
profesjonelle kollegaveilederen bade som organisator, stettespiller og rollemo-
dell. Etter den praktiske prosessen basert pa veiledningsmodellen, gjennomfe-
rer den profesjonelle veilederen en etterveiledning der de sammen reflekterer
og bygger erfaringer. I dialogen er den profesjonelle kollegaveilederen serlig
opptatt av at den som har hatt rollen som kollegaveileder far uttrykke hvordan
hen har opplevd det, og om det har vert noen utfordringer. Den profesjonelle
veilederen legger stor vekt pa & bevisstgjore hvordan kommunikasjonen har
veert, og at studentene skal oppdage at ved & endre pa den kan de vokse i rol-
len som kollegaveiledere. Han naermer seg temaet ved a sitere hva som ble sagt
i dialogen. I etterkant av en slik sekvens dpner han for dialog med metakom-
munikasjon omkring hvordan han som profesjonell kollegaveileder har stilt
sporsmal basert pa det han har observert og hort sagt overfor elev eller veisoker.
Dialogene fra bade for- og etterveiledningssamtalene gir den profesjonelle
kollegaveilederen et grunnlag for & jobbe med & bevisstgjore og videreutvikle
studenten i veilederrollen, seerlig nar det gjelder & mote veisoker med respekt
og interesse for det veispker gir uttrykk for (Karlsen, 2011). Den profesjonelle
kollegaveilederen sier i intervjuet at det av og til kan veere fristende a bryte inn
i dialoger for a bevisstgjore der og da at den som gver i rollen som kollegavei-
leder ma jobbe bedre med lytting og oppfelgingsspersmal. I de fleste tilfellene
velger han likevel a vente til ettersamtalen, der han har et helhetlig grunnlag
fra hele prosessen med seg inn i etterveiledningen.

Studentene ma videreutvikle sin egen kommunikasjon for a kunne bidra
til & utvikle veisgker under kollegaveiledning. Dette innebzerer & laere seg
a stille gode, apne spersmal, skape rom for tenkepauser, utvikle seg til en aktiv
lytter, og veere dpen og interessert i svarene. Erfaringer fra annen utdanning
av veiledere viser at veilederstudentene ofte blir sveert opptatt av a stille spors-
mal, og glemmer 4 lytte og gi veisoker tid til a svare (Larsen, 2011). Studenten
trenger stotte fra den profesjonelle veilederen for & utvikle det oppmerksomme
narvaeret, som utgjor det viktigste redskapet i veiledning (Vibe, 2021).
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I de presenterte sitatene preges forveiledningen av at veileder har plan-
lagt spersmal knyttet til hovedpunktene i Den didaktiske relasjonsmodellen
(Bjorndal & Lieberg, 1978; Hiim & Hippe, 2022). I utdanningen er dette
ment som et stotteverktoy for  komme i gang med en dialog som bererer P,
i praksistrekanten. Fortellingene tyder pa at studenten blir for last i sin egen
planlegging av spersmal med utgangspunkt i modellen, og ikke har nok fokus
pa a skape en god dialog omkring svarene som kommer. Dette har likhetstrekk
med funn fra en studie der det ble utprevd & bruke en mal for kommunika-
sjon under veiledning (Lange & Lauvas, 2018). Malen var nyttig for enkelte,
men virket hemmende for kommunikasjonen hos andre. Forskerne konklu-
derte med at deltakerne gjennom erfaring bor kunne frigjore seg fra malen.
Tilsvarende kan studentene i dette studiet bli utfordret pa a ikke bli for last
i egen planlegging av spersmal knyttet til Den didaktiske relasjonsmodellen,
som er ment som et stotteverktoy i denne sammenheng.

Samlingen ved studentens arbeidsplass avsluttes med at den profesjonelle
kollegaveilederen gjennomforer en etterveiledning der de to studentene deltar
sammen. Han sgker & mote studentene med utgangspunkt i deres forvent-
ninger, og bidrar til at de reflekterer rundt prosessen de har hatt sammen.
Han stotter seg pa sine arbeidsnotater som grunnlag for dialog, undringer og
refleksjoner, for a bevisstgjore muligheter for videre utvikling. Han papeker at
veilederrollen pa dette tidspunktet i prosessen kan gli over i en radgiverrolle,
ettersom dette er den siste dialogen studentene far med sin veileder i studiet.

Oppsummering

Studien har gitt muligheter til 4 lofte frem noe av den profesjonelle kollegaveile-
derens til dels tause kunnskap om hvordan han har utviklet sin kommunikasjon
og arbeidsméte innenfor et sosial-konstruktivistisk perspektiv. Han beskriver
noen faste prosedyrer i veiledningen, men har samtidig erfaring, mot og vilje til
a folge det dynamiske i veiledningsprosessen, der han improviserer og tilpasser
seg veisoker. Han legger stor vekt pa & gjore seg kjent med veisokers tenkning
og pedagogiske stasted, slik at veiledningen blir pa veisokers premisser. I etter-
veiledningen tar den profesjonelle kollegaveilederen i stor grad utgangspunkt
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ia gjengi eller beskrive hva veisgkeren selv har sagt eller gjort i observasjonsfa-
sen, som et grunnlag for konstruktive diskusjoner og refleksjoner rundt temaer
som vokser frem gjennom dialogen. Der det er naturlig, trekker han inn teori
i diskusjonen. I konteksten der han er veileder for studenter som gjennomferer
kollegaveiledning, starter han med en forventningsavklaring og gjor seg kjent
med studentenes praktiske yrkesteori. Deretter inntar han rollen som tilbake-
trukket og aktivt lyttende observater, og gjor grundige notater gjennom alle
fasene i veiledningsmodellen. Studentene utvikler seg gradvis i @ gjennomfore
kollegaveiledning fra de starter med praktiske ovinger ved studiestedet, til de
har gjennomfort kollegaveiledning i reell kontekst ved egen arbeidsplass, med
den profesjonelle kollegaveilederen fra universitetet til stede. De utvikler seg
i 4 gjennomfere veiledningsdialoger, samtidig som de kan bli bedre til a lytte
til veisoker og gjore veiledningen mer pa veispkers premisser. Dialogen har en
tendens til & bli statisk, preget av at de folger planlagte sporsmél med utgangs-
punkt i den didaktiske relasjonsmodellen. P& dette tidspunktet mangler de
a stille sporsmél som bergrer temaer knyttet til P,-nivaet i praksistrekanten, og
a fatil en dialog omkring veisokerens bakenforliggende tenkning om undervis-
ning og samfunnsrolle.

Funnene fra denne studien indikerer at utdanningen av faglige ledere
har behov for oppfelging av studentene fra en profesjonell kollegaveileder
i deres faktiske yrkeskontekst. Slik oppfelging er nedvendig for & bygge en
solid grunnmur som gjor det mulig & videreutvikle kompetansen innen kol-
legaveiledning. Kulturen som etableres for kollegaveiledning nar studentene
selv blir faglig leder ved en trafikkskole, har stor betydning. Kravet i forskriften
(Trof. § 6-15) om at faglig leder skal veilede og kontrollere sine ansatte, gir
bade mulighet til 4 fa innsikt i kvaliteten pa undervisningen som de ansatte
utforer, og til a bidra til deres faglige utvikling, samtidig som det gir rom for
egen utvikling. En kultur preget av god kollegaveiledning vil sikre kvaliteten
pa undervisningstilbudet elevene mottar. I et ssmfunnsperspektiv utgjor dette
et viktig bidrag til Nullvisjonsarbeidet (Samferdselsdepartementet, 2021). Fra
et annet stasted kan det vaere uheldig at lederen selv star for veiledningen,
dersom fokuset hovedsakelig blir a kontrollere om undervisningen er tilstrek-
kelig god, uten a bruke veiledningen til a videreutvikle kollegaen (Lauvés &
Handal, 2014). Dersom faglig leder har utfordringer med a vere dynamisk
i sin veiledning, kan det vaere hensiktsmessig a involvere en mer kompetent
kollegaveileder for & fremme egen utvikling.
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