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Forord

En lang prosess er over og jeg er na endelig kommet til veis ende med min masteroppgave i
barnehagekujnnskap. Det har veert en lzererik, spennende og ikke minst krevende prosess
som har tatt lenger tid enn fgrst antatt. Med en kombinasjon av jobb og studie har dette
veert et utfordrende og tidskrevende arbeid. Jeg er heldig og takknemlig som har hatt god
stptte underveis, fra min gode veileder Asta Birkeland. Takk for god veiledning, faglige rad,

raske tilbakemeldinger, og for at du har hatt troen pa meg.

Jeg @nsker ogsa a takke informantene som har deltatt i denne studien og delt av seg selv.

Uten dere ville ikke studien vaert mulig.

Til slutt gnsker jeg a takke familien min og min kjeere samboer, for god stgtte og motivasjon

til dette arbeidet.
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Sammendrag

Bakgrunn: Forskrift om rammeplan for barnehagelzaererutdanning
(Kunnskapsdepartementet, 2017) beskriver at studenter skal kunne utvikle evnen til 3
analysere egne holdninger, og egne og andres handlinger gjennom refleksjon. A kunne
reflektere og vurdere gar igjen i laeringsutbyttebeskrivelsene. Hvordan studenters
refleksjoner blir stpttet og utfordret gjennom veiledningen i praksisperioden vil vaere
interessant a se naermere pa. Veiledning har blitt viktig som en undervisningsform i
barnehageleererutdanningen, og det er derfor interessant a laere mer om veiledningens

betydning for studenters refleksjon.

Problemstilling: «Hva kjennetegner refleksjonen i en veiledningssamtale i

praksisopplaeringen?»

Metode: Det ble gjort en kvalitativ studie, med videoobservasjon, semistrukturert intervju
og ikke-deltakende observasjon, av et veiledningspar som besto av en student og en

praksislzerer.

Funn: Funn viser at det er spesielt tre elementer som kjennetegner denne veiledningen. Det
er stgtte, utfordring og motstand. Disse tre elementene er med pa a dpne for, skape og legge

til rette for refleksjon, samtidig som de ogsa er med pa a delvis hindre refleksjon.

Konklusjon: Veiledning har sterk tradisjon i @ veere stgttende, men stgtte viser seg a ikke
veere tilstrekkelig nok for & utvikle refleksjon og kritisk tenking. Dersom motstand og
utfordring blir en stgrre del av veiledningen, kan dette bidra ytterligere til, eller apne for
refleksjon i veiledningen. Ved a knytte refleksjon til motstand og utfordring, viser dette seg a

vaere noen aspekt som ytterlige kan bidra til eller apne for refleksjon i veiledningen.
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Summary

Background: Regulations on the framework plan for kindergarten teacher education
(Kunnskapsdepartementet, 2017) descibe that students should be able to develop the ability
to analyze their own attitudes, and their own and others’ actions through reflekction. Being
able to reflect and evaluate is repeated in the learning outcome descriptions. How students’
reflections are supported and challenged through the supervision during the internship
period will be interesting to look closer at. Supervision has become important as a form of
teaching in kindergarten teacher education, and it is therefore interesting to learn more

about the importance of supervision for student’s reflections.

Design question: «What are the characeristics of the reflection in a guidance conversation in

the internship period?»

Method: A qualitative study was conducted, with video observation, semi-structured
interview and non-participatory observation, of a guidance pair consisting of a student and a

practice teacher.

Result: Finding show that there are three elements in particular that characterize this
guidance conversation. It is support, challenge and resistance. These three elements help to
open up, create and facilitate reflection, at the same time as they also help to partially

prevent reflection.

Conclusion: Guidance has a strong tradition of being supportive, but support proves to be
insufficient to develop reflection and critical thinking. If resistance and challenge become a
larger part of the guidance, this can further contribute to, or open up for reflection in the
guidance. By linking reflection to resistance and challenge, this turns out to be some aspect

that can further contribute to or open ut for reflection in the guidance.



MBA507 Kandidatnr: 101 15.11.2020

Innholdsfortegnelse
o] o] ¢ F U TP T PSP O PRRPPOP ii
Y- 100100 (=10 T - - PSPPSR iii
SUIMMIAIY ittt ettt ettt et et et ettt et et et e e et et e e e et e et e e et et e e e e e e e e e e e e e e e s e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aeeseseneeeseeananes iv
IO 1Y a1 1Yo [T 1V 1
00 1= - T OO PP OPPRROP 3
O o) o 1T o 0 1 11T V=SSR 4
1.3 BEEIEPSAVKIAIING o eevieei ittt ettt sttt e e ee e e s st e e e st e e e s b e e e st ee e e e abeee e enareeeeenreeas 5
O T8 Y=Y 1= o o o= PRSPPI 5
N T 20T 41T o o T PSP SRR 5
R R U Lo 11T o Ty oY o o] o 1Y =4 Y Lo V=SSR 6
2. LIHEEIAtUIOVEISIKL . ..eeueeeieieieeeee ettt ettt b e s bt st st st e b e beesbeesbeesateeabeenbeesbeesneenas 6
R =T o o OO P PP PPPT PP 9
3.1 Perspektiver pa veilederforhold...........uioiiie ettt et ebae e sbeeeaes 9
3.1.1 HUmMaNistisk PErSPEKLIV ... ..uiiiiiiiiie et e e e ebre e e e sbe e e e e e 10
3.1.2 Situert [aeringSPersPEKLIV ....eii it e e e e s e e e e enes 11
3.1.3 Kritisk konstruktivistisk PersSpPeKLiV........ccccuiiiiecieee ittt et e e e 13
3.2 ReflekSjon i VEIIEANING.....ccoc e tee e et e e e e abee e s eaba e e s entaeeeennreeas 14
3.2.1 Kraftfull refleKSJON co.eeviieieeee e e e e e s e e e e eanes 16
3.3 BetydningEN @V SEBLLE «..eeiiieiiiie ettt sttt e e sabe e sbeeesaree s 17
3.4 Betydningen av MOtSTaNd .......cooiiiiiiiiiiii e e e abae e e e raeas 19
3.5 Betydningen aVv ULFOrdriNg ......cooccuieieeiie ettt et et e e et e e e e b e e e e eabae e e e areeas 21
1Y =Y o o [ TP P PSP PR TOPPTPPTNt 22
4.1 ReKrutering av infOrMaNnter..........ccuvii it e et e e etee e e e abee e e eeabaee e e araeas 23
4.1.1 Veiledningens KONTEKST ......c.viiiiiiiie ettt et s e e st e e e ssaaa e e e snnreeeeas 24
4.2 Oversikt over hvordan data ble samlet iNN ......c..coouiiiiiiiiine e 25
V0 RV o [=YoTo] o1 =T oY= ] o [P SUR 25
4.2.2 Tilbakevisning av Vide0ODSEIVASON .........uuiiiiiieee ettt et e e e e e rareeee e 26
4.2.3 Ikke-deltakende ODSErVASJON .......ceiiiiii i e e e e e e 27
4.2.4 SemMistrUKtUrert INTEIVJU ..ocei i e e e e e e e e e e e e e rnreeeeee s 27
4.2.5 Transkribering av datamateriale ........cceeeiiciiii e 28
4.3 Hermeneutisk tilna@arming til @analySen ........ocuviii i 28



MBA507 Kandidatnr: 101 15.11.2020

N e I SRV VT T o T oY== USSR 30
4.5 Studiens gyldighet 0g troverdighet ..........ooi i 31
4.5.1 Svakheter Ved STUdIEN .....c...ei ittt ettt st e st e s e e sare e sree e saree s 32

N DY - T Yo | Y T P PUPR 33
L A o To [TgYe oYl & =Y <o ] 1] o oY U 33

S FUNN e e st sra e e s 36
5.1 VeiledNiNGENS FAMIMEN ...eiiiiiiiiee ettt erre e e et e e et e e s s abee e sssreeesasbaeeessbeeessnseeessnnsenas 37
5.1.2 Veiledningens tematikK .........coooiiiiiiiiei e 37

5.2 Veiledning SOM SEBTEE ....iiiiiiiie e s e s e e st e e e s s abe e e s s nbe e e e snreeas 38
5.2.1 Stgtte gjennom bekreftelse/oppPmMUNTIING.......cccvvviiriiicieeiee e 38
5.2.2 Stgtte og anerkjennelse SJENNOM FOS .....iiiiiiiceririeereeesieesteeeseeeseeessteeesreesreeenaeessseesnns 40
5.2.3 Stgtte og anerkjennelse gjennom oppfalging og parafrasering........cccceeveevceerienencieecceennns 43

5.3 Veiledning som Utfordring.......coou it 44
5.3.1 Utfordring gjennom a be om begrunnelser og perspektivering .........cccocveveeevvieecieeccneenns 44
5.3.2 Utfordring gjennom sirkulaare Sp@rsmal..........ceeecueeicieeeiieecciee e esieeeieeesveesreeesaeeesrae e 45

5.4 Veiledning SOM MOTSTANG........ooiiiiiiieciie ettt e et e e e e are e e e e abae e s enbeeeeenntaeeeenrenas 47
5.4.1 Motstand gjennom KroPPSSPIaK .....ccueiecueieiiieiecee et ettt ettt e ete e et e e eveeebeeeeteeeereeenes 47
5.4.2 Motstand gJennNom PasSIVITEL........cccciieeiiiiieeccciee ettt et e e e etre e e e erre e e e esree e e e ereaeeeeanes 48
5.4.3 Motstand gjennom KritikK ........cc.oeiiiiiiiiiie e 50

(o D11 (U o o [PPSR 52
Lo Y 1 R AT =T F=To [ 1T oY =T o PO PRSP 52
6.2 Utfordring i VEIIEANINGEN ......oviieeee ettt e e e et e e e et e e e e e abe e e e enreee e e areeas 54
6.3 MOtSTand i VEIIEANINGEN........uiii e e et e e et e e e e e eaba e e e enbeeesenbeeeeenreeas 56
6.4 Refleksjon i VEIIEANINGEN .........oii et et e e e e sabe e e e et e e e s enbeee e e areeas 59
A NV [ ] 1 V- PRSPPI 60
LIEEIATUITISTE ...ttt sttt sttt e bt e s b e sae e st e e ar e e e e r e e neesane e 63

Vi



1. Innledning

Forskrift om rammeplan for barnehagelaererutdanning er fastsatt av
Kunnskapsdepartementet 4. juni 2012, og gir de overordnede fgringene for utdanningen og
ligger til grunn for nasjonale retningslinjer. Forskriften skal sikre en nasjonalt koordinert
barnehagelzaererutdanning som oppfyller kravene til kvalitet i utdanningen. Den enkelte
utdanningsinstitusjon skal utarbeide programplan med blant annet bestemmelser om
praksisstudium og faglig innhold (Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom utdanning skal
studenten «...utvikle evnen til 3 analysere egne holdninger, og egne og andres handlinger
gjennom kritisk refleksjon, alene og i et profesjonsfellesskap, og slik utvikling selvstendig
handlingskompetanse og evne til 3 ta egne valg.» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5)
Barnehagelzaererutdanningen skal kvalifisere studenter til 8 utgve barnehagelaereryrket i et

samfunn som er preget av mangfold og endring.

A kunne vurdere og reflektere er noe som gar igjen i det som blir beskrevet i
leeringsutbyttebeskrivelsene og malene for ferdigheter for barnehagelzererstudiet. Det
finnes flere punkter som beskriver hvilke forventinger av ferdigheter og generell
kompetanse, kandidatene skal utvikle. De skal kunne analysere og reflektere kritisk over
maktforhold som har innvirkning pa pedagogisk praksis, kritisk reflektere over egen
profesjonsutgvelse i samspill med barn, personale og foresatte, og kritisk reflektere over
egne verdier, holdninger og veeremater. Det er forventet at de leerer seg a analysere og
kritisk reflektere over lovverk og styringsdokumenter, samt motivere til, veilede i og kritisk
reflektere over lek i leeringsprosesser i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det
som er gjentakende her er at studenter skal leere seg a kritisk reflektere, noe som vil veere
viktig for a bli autonom i sin rolle som barnehagelzarer. Hvordan studentenes refleksjoner
blir stgttet og utfordret gjennom veiledningen i praksisperiodene vil derfor veere interessant

a se naermere pa.

| praksisopplaeringen skal studentene stgttes til 3 bli selvstendige og moralske reflekterte
barnehageleerere ved bruk av bade formell og uformell veiledning
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Det totale omfanget pa veiledet praksis i
barnehageleererutdanningen skal ifglge Nasjonale retningslinjer vaere pa minimum 100

dager. Ved Hggskulen pa Vestlandet er omfanget pa veiledet praksis 100 dager. | Igpet av
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studiet skal studentene arbeide med ulike kunnskapsomrader bade pa hggskolen og i
barnehagen. Praksisopplaeringen skal vaere veiledet, variert og vurdert, og innga som en
integrert del i alle kunnskapsomradene og fordypningene (Hggskulen pa Vestlandet, 2018).
Veiledning har fatt en stgrre plass i barnehagelzaererutdanningen og i barnehagen, enn det
den hadde tidligere. Dette skyldes blant annet at veiledning blir betraktet som en viktig
undervisnings- og leeringsform, og at barnehagelaereren har mange og ulike
veiledningsoppgaver i barnehagen (Carson & Birkeland, 2014). Det vil veere veiledning av
studenter, kolleger og foreldre. Veiledning har blitt viktig som en undervisningsform i
barnehageleererutdanningen, og det er derfor interessant a laere mer om veiledningens

betydning for studenters refleksjon.

| retningslinjer for praksis barnehagelarerutdanning star det at all praksis i
barnehagelzaererutdanningen er veiledet. Studenter skal ha 1,5 timers veiledning hver uke i
praksisperioden. Veiledningen kan organiseres pa ulike mater, individuelt eller i grupper
(Hggskulen pa Vestlandet, 2018). Dette medfgrer flere timer med veiledning, hvor studenter
kan utvikle ny kunnskap og nye tenkemater. Veiledningene skal gijennomfgres av en
praksislaerer, som er ansatt ved den barnehagen studenten har praksisperioden i.
Studentene skal ogsa utvikle faglig, didaktisk, yrkesetisk og sosial kompetanse. De skal
utvikle endrings-og utviklingskompetanse, lede pedagogisk utviklingsarbeid og bidra til
nytenkning og innovasjonsprosesser for fremtidens barnehage (Kunnskapsdepartementet,
2017). | alle disse situasjonene vil veiledning veere ngdvendig. Derfor er det interessant a se
naermere pa praksisveiledning og hvordan praksisveiledning kan utfordre og stgtte

studentens refleksjoner

I lang tid har veiledning i ulike typer laererutdanninger, ogsa barnehagelaererutdanning, veert
knyttet til Handal og Lauvas sin veiledningsmodell (Handal & Lauvas, 1983). Den har virket a
veere den mest innflytelsesrike veiledningsmodellen i Norge siden 1980-arene. Denne
modellen ble retningsgivende for studier i veiledning ved norske hggskoler, og for en hel
generasjon med norske veiledere (Skagen, 2004). Denne modellen har ogsa statt sentralt i
barnehagelzaererutdanningen. Modellen ble utviklet i en tid der en i stadig st@rre grad
kritiserte praksislaerere for a styre for mye over studentens praksis. Det ble antatt at
studentene matte fglge praksisleerers gnsker fordi de hadde vurderingsmakten, og var de

som til slutt kunne sertifisere studentene (Skagen, 2004). Man mente at dette bidro til
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skape tilpasningsdyktige leerere, som i og for seg ikke er direkte negativt, men som kunne
gjore at de ikke ble selvstendige i sitt arbeid. Handlings- og refleksjonsmodellen til Handal og
Lauvas ble derfor sett pa som et nytt alternativ som kunne skape en motvekt til denne
tradisjonen (Skagen, 2004). Handal og Lauvas (2000) betegner handlings- og

refleksjonsmodellen som humanistisk og dialektisk.

Handlings- og refleksjonsmodellen har blitt kritisert blant annet av Sgndena (2004) som
mener at veilederen som faglig autoritet blir svekket fordi man er redd for at veisgker skal bli
undertrykt. Sendena mener at det kan virke som at det viktigste er at studentene
reflekterer. Nar alt innholdet i refleksjon bare blir stdende uten vurdering og som likegyldig,
er heller ikke danning mulig (Sendenad, 2004). Sgndena hevder at modellen bygger pa et
utydelig teoretisk grunnlag. Dersom man legger for mye vekt pa refleksjon, risikerer man a
glemme innholdet i de gode handlingene (Sendena, 2004). Det virker som at poenget bare er
a vise ulike refleksjoner til hverandre, uten a ta stilling til dem. Det kan vaere problematisk
dersom alle refleksjoner blir sett pa som likeverdige. | var iver etter a utvikle veisgkers evne
til a reflektere, risikerer vi @ glemme hva vi skal reflektere over, og a ta stilling til innholdet i
refleksjonen. Modellen vil i tillegg kunne favorisere veispkere som er flinke til 3 formulere

seg verbalt (Skagen, 2004).

1.1 Tema

I lys av det jeg skriver over, vil det veere interessant a studere en veiledningssamtale i detalj
for & se hvordan refleksjon utspiller seg i en helt konkret samtale. Temaet for denne
masteroppgaven er refleksjon i veiledningssamtalen i praksisopplaeringen av
barnehagelzaererstudent. Fokuset ligger i den verbale og non-verbale kommunikasjonen
mellom en veileder og en student, med spesielt vekt pa hvordan stgtte, utfordring og
motstand kommer frem gjennom ord og kroppssprak, og hvordan det eventuelt kan fgre til
refleksjon. Data er hentet inn ved bruk av videoobservasjon av en veiledningssituasjon. |
tillegg til videoobservasjon ble det ogsa hentet inn data ved tilbakevisning av videoklipp av
veileder og student, og deres tanker og refleksjoner blir med pa a skape mening for
analysen. | motsetning til at det er vanlig at veileder gir stgtte til veisgker, er det a gi

motstand eller utfordre, og kroppsspraket i veiledningssituasjoner mellom student og
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veileder lite forsket pa. Det er ogsa lite undersgkt hvordan studenter kan gi motstand og

utfordringer til veileder.

Veiledning har sterk tradisjon i a veere stgttende, men stgtte er muligens ikke tilstrekkelig for
a utvikle refleksjon og kritisk tenking. Dersom motstand og utfordring blir en stgrre del av
veiledningen, kan dette kanskje bidra ytterligere til, eller apne for refleksjon i veiledningen.
Jeg mener at det kan veere interessant a knytte refleksjon til motstand og utfordring, som et
forspk pa a fange et aspekt som ytterlige kan bidra til eller apne for refleksjon i veiledningen.
| tillegg til at det har veert rettet lite oppmerksomhet til betydningen av motstand og

utfordring i veiledningssituasjoner.

Min personlige motivasjon for @ gjennomfgre denne studien ligger i min interesse for
veiledning og det som skjer i veiledningssituasjonen. Bakgrunnen for at jeg har valgt
veiledning av student er fordi jeg i min egen barnehageleererutdanning har mgtt pa
veiledninger av ulik kvalitet. Det har formet meg som profesjonell yrkesutgvende, og det har
fatt meg til a se hvor viktig veiledningssamtalen kan veere for studenters evne til refleksjon.

Malet for denne studien er a fa frem viktigheten av refleksjon i veiledning.

1.2 Problemstilling

| denne studien vil jeg belyse fglgende problemstilling:
«Hva kjennetegner refleksjonen i en veiledningssamtale i praksisopplaeringen?»

Jeg vil ogsa belyse disse underspgrsmalene:
«Pa hvilken mate kommer stgtte frem under veiledningssamtalen, og hvordan bidrar

stgtten til refleksjon?»

«Pa hvilken mate kommer utfordring frem under veiledningssamtalen, og hvordan bidrar

utfordringen til refleksjon?»

«Pa hvilken mate kommer motstand frem under veiledningssamtalen, og hvordan bidrar

motstanden til refleksjon?»
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1.3 Begrepsavklaring

| denne delen utdyper jeg sentrale begrep som blir brukt i denne studien.

Begrepsavklaringen skal fa frem hvordan begrepene blir brukt og forstatt her.

1.3.1 Veiledning

Pa grunnlag av Bjgrndal (2008), Gjems (2007) og Skagen (2013), har Bjerkholt (2017)

utformet en beskrivelse av hva veiledning er:

“Veiledning er en dialogisk virksomhet som foregar i en historisk, kulturell og
institusjonell sammenheng. Denne sammenhengen veves inn i, og konstituerer
veiledningens form og innhold. Veiledning kan forega som uformell eller mer formalisert
virksomhet. Virksomheten er malrettet, prosessuell og relasjonell, og hensikten er a

fremme utvikling og leering.” (Bjerkholt, 2017, s. 88)

Dette sitatet bidrar til 3 skape en forstaelse for hvordan veiledning blir sett pa i denne
studien. Noe som preger hele denne studien er at det finnes mange detaljer og deler, som til
sammen utgjgr noe, og dette noe er veiledningen. Som Bjerkholt skriver er en veiledning noe
som foregar i en historisk, kulturell og institusjonell sammenheng. Alt dette er med pa a
skape veiledningens form og innhold, og som igjen har som mal 3 fremme utvikling og

leering, og forhapentligvis ogsa refleksjon.

1.3.2 Refleksjon

Refleksjonsbegrepet anvendes i dagliglivet og forstas generelt som ettertanke eller
overveielse over noe som har skjedd. Refleksjon beskrives ogsa som en prosess som fgrer til
en dypere forstaelse av komplekse sammenhenger i profesjonssammenheng (Schon, 2001).
Schon anser refleksjon som en prosess der en yrkesutgver bygger opp sin kompetanse i

mgte med komplekse og uforutsigbare praksiser.

Ved at kritisk tenkning blir en del av barnehagens mandat, blir begrepet avgrenset og det
legges kriterier i forhold til hva kritisk tenkning er og ikke er. Hverdagsbegrepet kritisk

omfatter ofte ubegrunnet kritikk eller en negativ innstilling. | denne studien er det ikke slik,
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men kritikk blir sett pa som noe som kan fgre til utvikling. Kritisk tenking handler om a se

tilbake pa en situasjon og diskutere den.

Bjerkholt (2017) skriver om refleksjon: «Refleksjon er ngdvendig for danning, refleksjon er
en forutsetning for kritisk tenkning, og kritisk tenkning er en del av danningsprosessen.»
(Bjerkholt, 2017, s. 174). | denne studien blir begrepene refleksjon og kritisk tenkning sett pa
som det samme. Begrepene refleksjon og kritisk tenking er kanskje ulike i litteraturen, men i

denne studien er de sett pa som like og blir brukt om hverandre.

1.4 Studiens oppbygning

Studien er videre delt inn i 7 kapitler, der noen har flere underkapitler.

Kapittel 2 gir en litteraturoversikt som beskriver hvordan det har blitt sgkt etter forsknings

og- faglitteratur, og gir et raskt blikk pa tidligere forskning.

Kapittel 3 er teorikapittelet, der studiens teori blir lagt frem og forklart. Teori fra dette

kapittelet, blir brukt i diskusjonskapittelet.

Kapittel 4 handler om begrunnelser for valg knyttet til metode, forberedelse og
giennomfgring av undersgkelsen, informasjon om deltakerne i studien, etiske hensyn, og

studiens gyldighet og palitelighet.
| kapittel 5 blir funn fra datainnsamling presentert.
| kapittel 6 blir funnene diskutert.

Kapittel 7 er det siste kapittelet, der studien blir oppsummert og jeg vil peke pa noen mulige
veier videre i praksisveiledning, og konsekvensen for refleksjonen i veiledningssamtalen.

Dette peker jeg pa, pa bakgrunn av det jeg har funnet i denne studien.

2. Litteraturoversikt

For a finne relevante studier og tidligere forskning pa praksisveiledning og refleksjon, har jeg
brukt litteraturlister i bgker og artikler, samt spkemotorene ORIA, Google Scholar, ERIC og
Idunn. P3 de norske nettleserne har sgkeordene bant annet vaert veiledning,

studentveiledning, kroppssprak, stgtte, utfordring, refleksjon og motstand. Pa engelske
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databaser har jeg sgkt etter ord som body language, supervision, counselling, student
counselling, og resistance. Det har ikke vaert noen tidsavgrenset periode for sgket mitt, jeg
har sgkt etter litteratur nar jeg har sett at jeg har hatt behov for mer informasjon. Jeg har
primaert fokusert pa norske studier av refleksjon i praksisveiledning. Jeg har ogsa sett pa
litteratur om veiledning relatert til praksisopplaering, og noe som er spesielt rettet mot
praksisopplaering i barnehagen. Omfanget av denne litteraturen var ikke sa stort, og det var
vanskelig a finne det jeg var ute etter. Jeg har sgkt etter forskning gjort pa veiledning av

studenter, og helst barnehagelzaererstudenter.

Her har jeg valgt a trekke frem fem studier som er sarlig relevant for studien fordi de
fokuserer pa praksisveiledning og tradisjon i praksisveiledning. Jeg legger frem tidligere
forskning som kan veaere med pa a bidra til tydeliggjgring av denne studiens relevans og
aktualitet. Ved a se pa tidligere forskning setter jeg mitt eget prosjekt inn i en stgrre

sammenheng med det som tidligere er gjort.

Kari Sendena (2002) studerte refleksjonsbegrepet i sitt doktorgradsarbeid, og har forsket pa
hvilken veiledning som fgrer til reflekterte og selvstendige profesjonsutgvere. Kari Sendena
er professor i pedagogikk ved Universitetet i Stavanger, og er opptatt av filosofiske aspekt i
didaktisk sammenheng og innenfor pedagogisk veiledning. Sgndena sin forskning om
veiledning og refleksjon er sentral for denne studien. | den kvalitative doktorgraden hennes
(Sendena, 2002) papeker hun at kritisk refleksjon handler om selvrefleksjon, der malet er a
oppdage hvordan tradisjon og kultur har formet var mate a tenke pa, og hvordan
refleksjonen kan utfordre allerede etablert praksis. Hun baserte sine funn pa et kvalitativt
sporreskjema, der omtrent 40 studenter svarte pa hvordan de opplevde profesjonsorientert
refleksjon i praksisopplaeringen. Sgndena (2004) stiller ogsa spgrsmal om hvordan vi kan
forvente at barnehagelaererne skal kunne mgte andre med en trancendent holdning og vaere
ambassadgrer for pedagogiske oppgaver, nar hovedtyngden pa refleksjon i egen utdanning
har dreid seg om a bekrefte tidligere oppfatninger. Sendena har en grunntanke om at
utvikling av personlig identitet ma vaere basert pa en positiv selvrelasjon. Pa bakgrunn av det
stiller hun seg fglgende spgrsmal: “Korleis skal framtidige lzerarar av alle kategoriar verte
klare for den Andre sitt spgrsmal, eller utvikle didaktisk sensibilitet, om dei ikkje sjglve har

fatt oppleve fleirdimensjonal anerkjenning under utdanninga?” (Sendena, 2004, s. 98-99).
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Liv Sundli gjorde sin doktoravhandling om veiledning av leererstudenter i praksis i 2001. Her
problematiserer hun den dominerende rollen veiledningsstrategien «handling og refleksjon»
hadde fatt i leererutdanningene. | studien fant hun at praksisleerere i liten grad var opptatt av
den tilnaermingen til veiledning som leererutdannere forsvarte. Praksislaererne var opptatt av
a gi studentene tilbakemelding pa deres undervisning og bidra til at studentene utviklet en
tilneerming til undervisning som underbygget kulturen pa skolen der de var i praksis (Sundli,
2001). Hun skriver at veiledningen i stor grad handlet om hva studentene skulle gjgre, hva de
gjiennomfgrte, og hvordan veilederne vurderte studentenes arbeid. Veilendingssamtale som
Sundli observerte vektla i liten grad refleksjon og begrunnelser for handling (Sundli, 2001, s.

291). Sundli sine funn samsvarer med mye av det som Sgndena ogsa er opptatt av.

Ulike forskere er opptatt av hensikten med veiledningen og betydningen av perspektiv pa
forholdet mellom veisgker og veileder. Av dem finner vi blant annet Jian Wang og Sandra J.
Odell. De gjennomfgrte en review der de analyserte forholdet mellom veileder og
nyutdannede. | sin kritiske gjennomgang av forskningsstudier fra perioden 1990-2000, fant
de at i forholdet mellom de nyutdannede og veilederne ble det vektlagt ulike perspektiver.
Disse perspektivene blir studert mer inngaende senere i avhandlingen. Ifglge Wang og Odell
(2002) er veiledningssamtalen ofte bygget opp rundt eksisterende praksis. Det kan innebaere
at veilederne ved hjelp av konkrete rad bidrar til at de nyutdannede effektivt tilpasser seg en
allerede eksisterende praksis. En slik tilnaeerming kan medfgre til lite fornying og kritisk

tenkning (Wang & Odell, 2002).

| 2011 gjennomfgrte Elin @degard en studie av nyutdannede barnehagelzaereres overgang fra
utdanning til yrke, og hvilken kompetansebygging de nyutdannede far i mgte med
barnehagens kultur. Elin er fgrsteamanuensis ved universitetet i Stavanger, og jobber med
ulike forskningsomrader. Blant annet veiledning, implementering og ledelse i barnehage.
Hun gjorde en etnografisk inspirert undersgkelse med fem nyutdannede barnehagelzerere,
og deres tre veiledere. Hun observerte og intervjuet dem gjennom et ar. | studien sin tar hun
blant annet opp at de nyutdannede kan oppleve at det ikke er samsvar mellom deres
utdanningskvalifisering og den praksisen som utgves i yrkesfeltet. De nyutdannede
barnehagelaererne kan ogsa oppleve at den kvalifiseringen de har gjennom sin utdanning,
kun i begrenset grad oppleves som relevant for det arbeidet de forventes a utfgre som

pedagoger. Hvordan de opplever kulturen og det fgrste mgtet de far med arbeidslivet i
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barnehagen, kan ha stor betydning for om de fortsetter a laere og for hvilken

leererkompetanse de bygger.

Eva Bjerkholt er professor og fgrsteamanuensis ved Universitetet i Sgrgst-Norge.
Forskningsfeltet hun i hovedsak er knyttet til er tematikken teori og praksis, med forskning
pa overgang fra utdanning til yrke, og refleksjonskompetanse i laererutdanningene og i
yrkesfeltet. | avhandlingen hennes (Bjerkholt, 2013) er hun opptatt av i hvilken grad kritisk
tenkning etterspgrres av veileder, og hvordan den enkelte barnehage tilrettelegger for at
barna skal utvikle sin evne til kritisk tenkning. Det vil ogsa kunne ha betydning for hvorvidt
de nyutdannede utvikler er autonom lzererrolle eller en funksjonaerrolle, fant Bjerkholt ut

gjennom sin forskning (Bjerkholt, 2013).

Det finnes flere studier som dreier seg om veiledning i barnehagen. Blant annet Nese (2010)
som har studert hvordan barnehager praktiserer personalveiledning og hvordan kvaliteten i
veiledningen kan styrkes. Hun fant blant annet at veiledningen lett kan begrense seg til a
handle om praksisnaere tema, framfor a bli Igftet opp pa et overordnet niva, og at det er

veileder som ma ta hovedansvar for at veiledningen skal gi rom for dialog og refleksjon.

3. Teori

| dette kapittelet vil jeg redegj@re for teori som er relevant for tema og problemstilling til
denne studien. Gjennom dette kapittelet skapet et teoretisk fundament som jeg videre vil

anvende i min drgfting. Teorikapittelet er delt inn fem kapitler, der noen har underkapitler.

3.1 Perspektiver pa veilederforhold

Wang og Odell (2002, 2007) har foretatt en kritisk giennomgang av studier av
veiledningssamtaler mellom veiledere og nyutdannede lzerere (Wang & Odell, 2002). De
studerte ulike perspektiver pa forholdet mellom deltakerne. De fant at forholdet mellom
veilederne og de nyutdannede kunne kategoriseres i to hovedperspektiver. De kaller
perspektivene for “a situated apprentic perspective of mentor-novice relationship” og “a
humanistic perspective of mentor-novice relationship”. Oversatt til norsk blir perspektivene
kalt “humanistisk perspektiv” og “situert laeringsperspektiv”. | sine vurderinger av de to

perspektivene kritiserer de det situerte perspektiver for at det kan bidra til konsolidering av
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eksisterende praksis, og det humanistiske perspektivet for a legge mye vekt pa relasjonene i
samtalen, slik at de nyutdannede i veiledningen ikke far tilstrekkelig faglig hjelp. | 2007
presenterte Wang og Odell resultater fra en egen kvalitativ studie hvor de undersgkte
forholdet mellom veiledere og nyutdannede. | denne studien kom de frem til en tredje
hovedtilnaerming som de kaller «a critical constructivist perspective of mentor-novice
relationships», som oversatt til norsk heter «kritisk konstruktivistisk perspektiv». Dette
perspektivet kan, i stgrre grad enn de to andre, ivareta en kritisk dimensjon i
veiledningssamtalene. De mener at et slikt perspektiv pa forholdet mellom veileder og
nyutdannet kan bidra til at deltakerne i veiledningssamtalene vurderer kritisk eksisterende
praksis og vektlegger videreutvikling og fornying av denne praksisen (Wang & Odell, 2007).
Dette er relevant for denne studien fordi slike perspektiv kan ogsa sees i veiledning av
studenter. Selv om de to f@rste perspektivene er dominerende, skriver Wang og Odell at de
ser et mangfold av kombinasjoner og varianter der veiledere kombinerer disse tre
hovedperspektivene. De konkluderer med at ingen av de tre perspektivene alene er
tilstrekkelig for at veiledningen skal bidra til videreutvikling av praksis. Videre kommer

bredere forklaringer av de ulike perspektivene.

3.1.1 Humanistisk perspektiv

Det humanistiske perspektivet pa veiledning antyder at de fleste laeringsproblem er direkte
relatert til studentens personlige inkompetanse i forhold til det fysiske og sosiale miljget, og
er formet av den holdning han eller hun tar mot seg selv i veiledning. | setdet for a fokusere
spesifikt pa innhold og prosessen ved veiledning, er det heller utvikling av studentens
selvtillit og vilje til & leere gjennom en radgivningsprosess som er avgjgrende for 3 lgse disse
problemene. Det grunnleggende malet i en slik relasjon mellom veileder og veisgker, er a
hjelpe veisgker til a fa en jevn overgang til undervisning ved a handtere virkelighetens sjokk
og psykiske stress, forarsaket av kravene til deres personlige og profesjonelle liv, under
innfgringen til den eksisterende kulturen. Det antas at studenter med hgy selvtillit vil hjelpe
dem videre til 3 bli effektive barnehagelaerere. | praksis vil dette altsa si at veileder tar pa seg
en rolle som radgiver, og er med pa a identifisere og lgse personlige konflikter, og s@rge for
at studenten fgler seg trygg i sin rolle som barnehageleerer. | retur far veiledere relevant

sosial anerkjennelse og psykologisk belgnning (Wang & Odell, 2007).

10



MBA507 Kandidatnr: 101 15.11.2020

En veileder som jobber fra et humanistisk perspektiv bruker mellommenneskelige
ferdigheter, som hvordan vaere en god venn og en god lytter til studenten. De er ogsa
opptatt av a identifisere studentens personlige behov og problemer, og hvordan de kan
hjelpe pa dette omradet, star i fokus. De gir omtrent hva som helst av personlig stgtte som
studenten matte trenge, de er apne om ideer student vil prgve, og de vil vaere
oppmuntrende og ikke dsmmende (Wang & Odell, 2007). Humanistiske
veiledningsrelasjoner kan veaere nyttige til 3 indirekte stgtte studenter til 8 jobbe som i
tilneermet allerede eksisterende undervisningskultur. Humanistiske veilederforhold er

derimot begrensende i maten 3 mgte malet om a stg@tte studenter til a lere.

Konseptuelt sett er det som er sentralt for den humanistiske tankegangen, et harmonisk og
personlig forhold mellom mentor og nybegynner, som forventes a hjelpe veileder i a gi
student et motiverende og fglelsesmessig behov, som igjen gir student hgy selvtillit i rollen
som barnehagelaerer, som igjen resulterer i at studenten laerer. P4 den maten er det
studenten selv som sitter med hva og hvordan han eller hun skal lzere seg a bli profesjonell i
sitt yrke. En slik oppfatning er inkonsekvent med forskning om studenter sin lzering i
reformsinnede kontekster som foreslar at studenter sin lzering er en prosess med
konstruksjon og rekonstruksjon av en undervisningskunnskap, hvor deres egne ideer om
undervisning blir ngye undersgkt og transformert. Det menes ogsa at a laere a bli en god
barnehagelzerer er en prosess som bygger nye forstaelser av laeringen, samtidig som
antagelser og underliggende normer fra eksisterende praksis er radende. En slik
veiledningsrelasjon fokuserer ikke pa innholdet og prosessen av undervisning eller pa noen
resulterende problemer. For a hjelpe studenter a bli en barnehagelzrer, trenger de a utvikle
forestillinger om kunnskap, leering og undervisning, en dypere kunnskap om ulike faginnhold
og deres tilkoblinger og ferdigheter for a viderefgre lzering (Wang & Odell, 2007). Ved a
utelukkende fokusere pa personlige kommunikasjonsevner, begrenser det hvordan student

blir valgt og trent for jobben sin, med lite hensyn til veiledernes oppfatning om lzering.

3.1.2 Situert laeringsperspektiv

Det andre perspektivet pa forholdet mellom veileder og nybegynner eller student, kaller
Wang og Odell for situert laeringsperspektiv. Et situert laeringsperspektiv tar utgangspunkt i

at all kunnskap er kontekstualisert og at den vokser ut av konteksten der den brukes. Her

11
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innebaerer leering en gradvis deltakelse i praksis i et profesjonelt samfunn, for eksempel a
veere student i en praksisperiode. Det grunnleggende malet for dette perspektivet er a
hjelpe studenter til 3 handtere det de leerer i undervisning, og skape en sammenheng til
praksis (Wang & Odell, 2007). Tanken er at dette igjen vil fgre til en jevn overgang inn i det
eksisterende yrket. Veileders tekniske stgtte og kontekstualiserte veiledning er sett pa som
ngdvendig for a fa studenten til a identifisere og l@se problemer, koble teori og praksis,
utvikle ngdvendige undervisningskunnskaper og ferdigheter i sammenheng med instruksjon,

for a bli en del av en eksisterende praksiskultur (Wang & Odell, 2007).

Veiledere sitter med ekspertkunnskap fra praksis og kunnskap om arbeid med barn, som
hjelper studenter til & utvikle praktisk kunnskap, teknikker og ferdigheter. Rollen som
veileder i et situert perspektiv, trenger a vite noe om hvordan de skal demonstrere
problemene og utfordringene som finnes ved denne type arbeid, de ma formulere praktisk
kunnskap, og redusere innflytelsen de har pa studenter. Pa den maten tillater det studenten
a fa tillit til seg selv til 3 fungere som barnehagelzarer. Tanken med et situert perspektiv pa
hvordan studenter lzerer, er at bade veileder og student er enige om og har forpliktet seg til
a jobbe pa lik mate. Dette vil hjelpe studenten til a fa en gradvis overgang til den
eksisterende kulturen. Denne oppfatningen ser pa leering som en linzer og gradvis prosess
som gar fra a vaere student med leerebokkunnskap, til 8 bli en dyktig og kompetent
yrkesutgvende som har betydelig praktisk kunnskap innebygd i kompetanse fra veileder og
den eksisterende kulturen (Wang & Odell, 2007). Fglgelig vil det veere motstridende mot
forskningsresultater om laering, som viser at den eksisterende kulturen og praksisen ma
endres. Denne tankegangen mislykkes ogsa i a reflektere over den navaerende forstaelsen av
kunnskap og lzering, og klarer dermed ikke a oppfylle behovene en student har for lzering,
siden det a forsta hvordan en skal leere vekk, er a kontinuerlig gjgre om eksisterende
kunnskap og praksis som involverer bade kritikk og selvundersgkelse blant bade studenter
og veiledere, i lys av felles forestillinger om godt arbeid og observasjoner av hverandres
arbeid. Dermed klarer det situerte perspektivet a gi studenten det den trenger, nar det
handler om a opprettholde eksisterende leeringspraksis og normer. | et situert perspektiv er
det viktig & gjgre studenten kjent med teknikker og ferdigheter, tilgjengelige ressurser, og
barnehagekulturen (Wang & Odell, 2007). Pa den andre siden er det a praktisere pa denne

maten lite effektivt nar det kommer til 8 gi studenten muligheten til & dekonstruere sine
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tanker om laering og jobben de skal gjgre, og til & rekonstruere nye ideer som star i samsvar

med praksiser i ulike kontekster.

3.1.3 Kritisk konstruktivistisk perspektiv

Det kritisk konstruktivistiske perspektivet har to teoretiske baser. Den fgrste er kritisk teori
som tar utgangspunkt i at det grunnleggende malet for leering ma vaere a kontinuerlig
dekonstruere og deretter rekonstruere eksisterende kunnskap og praksis mot en frigjgrende
ende. Den andre basen er den konstruktivistiske antagelsen om at kunnskap er aktivt bygd
av en leerende gjennom en prosess av assimilasjon og tilpasning, som er formet av lzerende
sin opprinnelige oppfatning (Wang & Odell, 2007). Ved a fglge disse teoretiske antagelsene,
blir malet til det kritisk konstruktivistiske perspektivet a kritisere eksisterende kunnskap,
strukturer og kultur fra eksisterende praksiser. For sa senere a jobbe for a transformere
kunnskap og praksis pa en kontinuerlig mate for sosial rettferdighet (Wang & Odell, 2007, s.
477). Det er altsa viktig a hele tiden utvikle seg og se pa veeremate i jobb for a sikre sosial

rettferdighet for barn i barnehagen.

| et kritisk konstruktivistisk perspektiv er veiledere sett pa som personer som kan skape
forandring og vet hvordan de skal jobbe med studenter for a fa de til a formulere
intensjoner, og stille spgrsmal ved eksisterende kunnskap og utgvelse i praksis. De skal ogsa
vite hvordan de skal utvikle og undersgke nye ideer og forutsetninger om utfgrelse av jobb,
sammen med studenten. Fokus for veileder i et slikt perspektiv er deres posisjon til a
forbedre undervisningskulturen, ved a vise vei for studenten. Det er viktig for studenten a

samarbeide med veileder for & utvikle seg og leere a bli en profesjonell yrkesutgvende.

@nsket fra dette perspektivet er at veilederforholdet er basert pa en ideell situasjon der
veileder og student deler det samme synet pa utgvelse i yrket (Wang & Odell, 2007). Det
som er virkeligheten er at bade studenter og veiledere har ulike tanker om kunnskap, lzering
og jobben som barnehagelarer. Veiledere ser ofte pa deres rolle som en som skal tilby
folelsesmessig og psykologisk stgtte til studenten, samtidig som de kanskje lar rettledning,
tanker og kunnskap om undervisning forsvinne fra veiledningen fordi det kan oppleves
viktigere a stgtte studenten i det som er problematisk. Det blir 3 legge dette ansvaret i
hendene pa studenten (Wang & Odell, 2007). Studenter har ofte forventninger om a fa

veileders emosjonelle og tekniske stgtte, samtidig som de gnsker a fa autonomi til 3 prgve
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sine egne ideer og tilneerminger til undervisning. Wang og Odell skriver at veilederpraksis
synes a gjenspeile et veilederforhold hvor relasjonen star sterkt i fokus, og at det som er
viktig er a hjelpe studenter til 3 utvikle undervisningsteknikker og ferdigheter, leere seg a bli
kjent med tilgjengelige ressurser for undervisning, og fa en forstaelse av sammenhenger og
kulturer av undervisning. Disse fokusene forblir ofte de samme over ulike nasjonale
kontekster, selv nar veiledere gnsker a jobbe med reformtenkende undervisning. Derfor er
veiledning som praktiserer kritisk konstruktivistisk perspektiv, vanligvis ikke oppnadd, og
forholdet mellom veileder og student blir et begrenset resultat. Det er likevel et gnske om at
et slikt perspektiv pa leering og forholdet mellom veiledere og studenter kan oppnas, og

skape nytenkning, videreutvikling og kritisk tenkning (Wang & Odell, 2007)

3.2 Refleksjon i veiledning

| nasjonale styringsdokumenter for Laereren. Rollen og Utdanningen, og Kvalitet i
barnehagen, skrives kritisk tenkning fram som en viktig kompetanse (St.meld. nr. 11 (2008-
2009); St.meld. nr. 41 (2008-2009). Kritisk tenkning blir ogsa nevnt i rammeplan for
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette innebaerer at kritisk tenkning og
refleksjon blir sett pa som en vesentlig verdi i vart demokrati, sa vesentlig at den er forankret

i styringsdokumenter og rammeplaner.

Opdal (2008) ser begrepet refleksjon i lys av danningsidealet og det autonome mennesket.
Han bruker betegnelsen antakelser om en eventuell beslutning, og han skriver at kritisk
tenkning innebaerer a vurdere hvorvidt en antakelse er sann og riktig. Han legger vekt pa at
kritisk tenkning ofte baseres pa tvil, og at den tvilen bidrar til at man tar avgjgrelsen senere,
eller utsetter den til en har foretatt en vurdering av grunnlaget avgjgrelsen tas pa (Opdal,
2008). Veiledningssamtaler er egent til 3 tenke over de avgjgrelsene veispkerne skal ta, eller
den praksisen veisgkerne gnsker a etablere. Derfor blir det & dpne veiledningssamtalene for

kritisk tenkning en vesentlig side ved profesjonsveiledning (Bjerkholt, 2017).

Opdal (2008) har skissert kritisk tenking som en prosess som bestar av tydeliggjgring,
gransking av antakelser og vurdering av hvorvidt antakelsene bgr fgre til at tiltaket settes i
verk, om eksisterende praksis bgr viderefgres eller ikke. | granskingen trekkes ulike

perspektiver inn, bade positive og negative. En tar et skritt til siden fgr man bestemmer seg
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for om grunnlaget som avgjgrelse er god nok. Opdal har altsa begrepsfestet den prosessen
kritisk tenkning bestar av: «[...] tydeliggj@ring, gransking og vurdering av de grunnene
antakelsen bygger pa» (Opdal, 2008, s. 51). Opdal sin betegnelse av kritisk tenkning kan
beskrives som et adjektiv for @ vurdere en prosess. «En slik tilnaerming til begrepet kritisk
tenkning forutsetter at man i veiledningssamtalene stiller krav til deltakerne om
tydeliggj@ring og presisering av de sakene samtalen skal belyse.» (Bjerkholt et. al., 2014, s.
21). Det er ogsa viktig at deltakerne gransker hvilket beslutningsgrunnlag antakelsen, eller
avgjgrelsen hviler pa. | veiledning setter en avgjgrelsene pa vent til en har klart a vurdere om
de ulike antakelsene er akseptable. En diskuterer for eksempel et pedagogisk valg sammen,
eller gransker det, til en kommer frem til et valg som er gransket i forhold til det faglige,
pedagogiske og etiske grunnlaget barnehagen bygger pa. Det a ta et skritt til side i
veiledningssamtalen, kan ogsa omtales som en kritisk analyse av grunnlaget for pedagogiske

valg (Bjerkholt, et.al., 2014).

Noe som kan vaere et slags hjelpemiddel for a foreta en slik kritisk analyse, er
perspektivering. Nar veileder eller veisgker trekker inn ulike perspektiver, kan antakelsene
belyses ved at de setter fokus pa hvordan situasjonen vil oppleves fra ulike perspektiv, for
eksempel fra perspektivet til et barn, en kollega, eller foreldre. Man kan ogsa analysere
begrunnelse for de tiltakene som er foreslatt, for a granske grunnlaget de pedagogiske
valgene tas pa. Man kan basere begrunnelser for pedagogiske valg pa teori, erfaringer, etiske
eller praktiske vurderinger. Noen ganger kan det vaere vanskelig & beskrive begrunnelsen
fordi det er diffust og vagt, eller fordi det kan dreie seg om fglelser. Da ligger ofte
begrunnelsen i at noe oppleves som riktig eller galt for de som skal utfgre handlingen
(Bjerkholt et.al., 2014). Ved bruk av ulike perspektiver og begrunnelser, granskes grunnlaget
for de ulike antakelsene. Pa denne maten skapes ogsa en bevisstgj@ring av begrunnelsen for
valgene. Slik kan veisgker eller student fa stgtte til & utvikle kritisk tenkning i forhold til
eksisterende praksis, og til 3 foreta egne pedagogiske valg. Evne til kritisk tenkning er et
viktig grunnlag for kvalitetsutviklingen som barnehagene star i na. En autonom
barnehagelzaerer som bruker kritisk tenkning, vil kunne hindre at tilfeldige politiske trender
styrer utviklingen i utdanningssektoren, slik at beslutninger kan tas i enighet med det
mandatet og den kunnskapsbasen profesjonen bygger pa (Bjerkholt et.al., 2014). Refleksjon

blir trukket frem i retningslinjene for barnehagelzererutdanningen, og er sterkt knyttet opp
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mot barnehagelaererens profesjonalitet og autonomi. Refleksjon handler om mer enn a se

tilbake pa en situasjon, den krever ogsa refleksjon fra flere perspektiv.

3.2.1 Kraftfull refleksjon

Det finnes ulike oppfatninger av begrepet refleksjon og det er viktig a Igfte frem flere
perspektiver. Handal og Lauvas (2000) mener at hensikten med refleksjon handler om 3
utvikle personlig kunnskap og handling i yrkessammenheng, ogsa a innga i felles refleksjon
sammen med kollegaer med hensikt om a utvikle profesjonens kunnskap og praksis. Solstad
(2013) viser til at refleksjon omfatter analyse av egen handling. Det innebaerer en
selvrefleksjon som kan utfordre tradisjon og kultur som har vaert med pa a forme var mate a
tenke pa. Slik Syndena (2004) ser det, handler refleksjon ofte om sp@grsmal om hva, hvordan
og hvorfor en har tenkt a gjgre noe, eller til spgrsmal om hva, hvordan og hvorfor en gjorde
noe. Dette er i trad med Handal og Lauvas sin veiledningsstrategi, og er en praktisk-
pedagogisk refleksjonsforstaelse som dreier seg om holdning. Hun argumenterer for at
refleksjon heller burde handle om a kaste tanken tilbake pa tidligere tanker, snarere enn pa
den praktiske-pedagogiske holdningen. Det kan handle om hvordan andre kan ha opplevd en

situasjon eller hva en har lagt til grunn for en avgjgrelse.

Sgndena (2004) viser til Honneth (2003) som beskriver refleksjonsforstaelse som en
kategoriell innsnevring av virkeligheten, og hvordan fiksering pa handling hindrer oss i a se
det saeregne og personlige ved andre mennesker. Sendena mener at vi ser bare det andre
gjor, men far ikke innsikt i hvordan de tenker om det. Dette kan beskrives som en «kraftlgs
refleksjon», som star i motsetning til en «kraftfull refleksjon», som krever refleksjon fra flere
perspektiv. Det er ikke nok a vaere omtenksom og reflektert, barnehageleereren ma ogsa
forsta verdien av refleksjonen de gjgr seg og hvilken kunnskap som ligger til grunn (Sgndena,
2004). Begrepene kraftfull refleksjon og kritisk refleksjon har mange likhetstrekk. Begge
handler om a kunne se flere sider ved en situasjon eller hva som ligger til grunn for det som
ble gjort. Veiledning er en arena som innebzerer ulike strategier, modeller, metoder og

teoretiske perspektiv som kan skape gode forutsetninger for refleksjon (Eik, 2013).

Kraftfull og kritisk refleksjon baserer seg pa perspektivtaking og en epistemisk kunnskap. En
kraftlgs refleksjon inneholder lite eller ingen epistemisk kunnskap, og bygger i all hovedsak

pa egen synsing. En konsekvens for studenten kan vaere at h*n blir sugd inn i en allerede
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eksisterende praksis som ikke blir utfordret (Sgndena, 2004). Veilederen eller praksislaereren
ber gjennom veiledning legge til rette for at studenten far utforske og utvikle sin epistemiske

kunnskap og se det i sammenheng med praksiserfaringer for a fa frem kraftfulle refleksjoner.

3.3 Betydningen av stgtte

Honneth (2003) beskriver anerkjennelse som et universelt prinsipp som er essensielt for
menneskers utvikling og selvfglelse. Anerkjennelse handler om a gi en person en anseelse,
ikke bare se den andre, men ogsa gjgre vedkommende synlig for seg selv. Det vil si a ta den
andre pa alvor, lytte, prgve a forsta, og vise at man bryr seg om vedkommende nar han eller

hun er til stede.

Schibbye (2009) ser pa anerkjennelse som en veeremate som bygger pa en erkjennelse av
den andre som subjekt. Anerkjennelse handler om a fange opp den andres opplevelse og
tydelig gi uttrykk for den andre som anerkjent, eksisterende i verden, slik at den andre

opplever seg anerkjent.

En kan se pa ulike sider ved begrepet anerkjennelse og slik det blir definert og forstatt.
Pedagogen Berit Bae mener at anerkjennelse innebarer at vi lar andre fa veere ekspert pa
sin egen opplevelse (Bae, 1988). Det kan bety at en bgr ta seg tid til 3 hgre hva en person har
a si for en kommer tilbake med respons. Det kan ogsa innebaere at vi ikke kommer med
forslag til svar hvis det blir en liten pause i samtalen eller hvis vi aner en liten usikkerhet eller
uklarhet. A vaere ekspert pa sin egen opplevelse er en kvalitet som oppstar mellom to
personer. En blir ikke ekspert pa sin egen opplevelse fgr den anerkjennes av den som tar del
i historien (Bae, 1988). En anerkjennende relasjon er viktig a skape uansett alder, seerlig i
samtaler mellom barn og voksne, hvor den voksne har et ansvar for en anerkjennende
relasjon i kraft av alder, maktfordeling og erfaring. | veiledningen er det veilederen som er
ansvarlig for a skape en anerkjennende og stgttende veiledningsrelasjon. Anerkjennelse
inneholder ingredienser som lytting, forstaelse, aksept, toleranse, bekreftelse og apenhet.
Disse vaerematene er dialektiske fordi de henger sammen, skaper hverandres forutsetninger

og viser til hverandre (Bae, 1988).

Stgtte og anerkjennelse har en vesentlig verdi i relasjonen mellom veileder og veisgker.
Anerkjennelse handler om a gi myndighet til, vise respekt for og ivareta ulikhet og mangfold

av antakelser og vurderinger. Det d anerkjenne dreier seg om a se den andre som subjekt,
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ivareta den andres perspektiver, men ogsa utfordre disse perspektivene (Bjerkholt, 2017). |
en veiledning er det viktig @ ha en anerkjennende vaeremate, slik at den andre oplever seg
som subjekt, blir lyttet til og far oppmerksomhet pa sine standpunkter. Det betyr ikke
ngdvendigvis a skryte av eller rose den andres synspunkter, men a ta den andres ytringer pa
alvor ved a vise at det som uttrykkes betyr noe, kan utfordres og perspektiveres (Bjerkholt,

2017).

Dersom studenter opplever at den praksisperioden de er en del av har et brudd med deres
forventninger til veiledning, kan det skape usikkerhet og utrygghet, som igjen kan fgre til at
studenten i liten grad gnsker, eller tgr, a dele sine vurderinger og tanker med veileder.
Derfor er det viktig at det etableres trygge og anerkjennende relasjoner mellom veileder og
student, for at veiledningssamtalene skal apne opp for studentens kritiske tenkning

(Bjerkholt, 2017).

Bjerkholt (Bjerkholt et.al., 2014) understreker at det er ngdvendig at veisgker opplever seg
anerkjent. Anerkjennelsen kommer ofte til uttrykk ved at veilederne adresserer sine ytringer
tydelig til veispkers ytringer, og bygger videre pa veisgkers ytringer. Pa den maten klarer
veileder a vise anerkjennelse ovenfor veisgkers ytringer, og de blir sett pa som viktige i felles
meningsskaping. En humanistisk og relasjonsorientert tilnserming, viser seg a vaere noe av
det som kan veere med pa a skape et tillitsfullt og trygt forhold. Som igjen apner for at
veisgker inviterer til refleksjon. Det er interessant a dra begrepet anerkjennelse inn i denne
studien fordi det er noe som szerlig preger den typiske veiledningssituasjonen. Det er ogsa
interessant a se pa om anerkjennelse alene, eller sammen med motstand og utfordring kan

gi rom for eller oppfordre til refleksjon.

Vygotsky bruker begrepet «proximal zone» for & kunne forklare betydningen av a mgte
studenten, der studenten er, og begynne der. Det vil si at en ma utfordre og stgtte
studenten med utgangspunkt i innsikt om hva som er studentens naermeste utviklingssone.
Dette bidrar til at student og veileder sammen kan utfgre noe de i utgangspunktet ikke
hadde mulighet til & forsta og gjennomfgre uten denne stgtten (Bjerkholt, 2017).
Veiledningen er en viktig arena for at studenten skal kunne gjgre kunnskap til sin egen ved a
sette ord pa handlinger. Gjennom dialoger der veileder og student problematiserer og kritisk

gransker ulike antakelser og pedagogisk praksis, kan studenten bli utfordret slik at h*n
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videreutvikler sin profesjonsidentitet, men ogsa slik at de sammen kan bygge en felles

profesjonsidentitet.

3.4 Betydningen av motstand

Motstandsteoretikere (Caygill, 2013 og Hoy, 2005) er enige i at det i hovedsak ikke finnes
enhetlige beskrivelser av motstand, eller at det ikke finnes klarhet i de mange rollene
motstand spiller i utdanningssystemet. Dette sier oss at motstand er et komplekst fenomen,

uten noen klar definisjon. @ksnes og Samuelssson (2017) refererer til Foucault, som skriver:

«(...) det finnes et mangfold av motstandsformer som hver er av et seeregent slag:
mulige, ngdvendige, usannsynlige, spontane, ville, ensomme, samordnede, krypende,
voldelige, uforsonlige, kompromissvillige, egoistiske eller offervillige (Foucault,

1999/1975, s. 107)» (DPksnes & Samuelsson, 2017, s. 19)

Jeg forstar dette sitatet som at motstand har mange nyanserte og motstridende
konklusjoner. Jeg tenker at motstand kan vaere en form for protest mot kontroll, regler, krav
og forventninger, og at denne motstanden kan vaere bade tydelig og utydelig. Motstand kan

vise seg pa ulike mater og det er slik jeg tenker gjennom hele denne studien.

Den motstandstenkeren som er mest kjent og anvendt innenfor barnehagefeltet, er trolig
Michel Foucault, som arbeidet med motstand fra midten av 1970-arene (@Pksnes &
Samuelsson, 2017). | et intervju kommenterer Foucault at dersom det ikke fantes motstand,
ville alt bare handle om lydighet. Foucault sier at han vurderer motstand som det viktigste
ordet i en dynamisk maktprosess der forandring er et mal (Pksnes & Samuelsson, 2017). | et
veiledningsperspektiv vil dette vaere aktuelt a trekke inn fordi veiledningssituasjonen kan
veere preget av makt, som ofte veileder sitter med, og fordi en veiledning gjerne er en
prosess hvor forandring kan veere et mal. Poenget hos Foucault er at uten motstand virker
ikke makt, eller sagt pa en annen mate: uten noen som fglger, finnes ikke ledere (@ksnes &
Samuelsson, 2017). For Foucault er ingen diskurser ensidig frigjgrende eller undertrykkende,
makten er aldri total. | maktrelasjoner vil det alltid finnes motstandspunkter, disse er til
stede overalt i maktnettet. Makten hos veileder finnes ikke dersom student ikke gir en

motstand (@ksnes & Samuelsson, 2017).
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| et intervju med Gest Biesta, gjennomfgrt av @ksnes og Samuelsson (2017) hevder Biesta at
hovedfokuset i kommunikasjon er mgtet med motstand (@ksnes & Samuelsson, 2017). Dette
mgtet er viktig fordi, som Biesta sier “it tells us that the world —and by the word | always
mean both the physical and the social/interhuman world — is not of our making]...]” (@ksnes
& Samuelsson, 2017, s. 165). | mgtet med motstand kan en oppleve frustrasjon fordi det
betyr at noe er i veien. Fordi noe star i veien for oss og pa grunn av den frustrasjonen vi ofte
kjenner pa i det mgtet, vil en naturlig reaksjon vaere a8 unnga det vanskelige. Vi kan ogsa
respondere med a prgve hardere, og jobbe hardere, for 3 komme oss videre. Biesta forklarer
at det er en risiko ved a gjgre det. Det vil begynne a gdelegge den eller det som star i veien
for oss, og til den ekstreme enden, gdelegge verden. Eller, vi kan respondere med a si at det
er for vanskelig, krever for mye energi og jobb. Det vil i fglge Biesta fgre til en destruksjon av
selvet. Biesta ser pa matene vi kan respondere til mgte med motstand, og mener at den ekte
utfordringen er a klare a finne en balanse mellom “world-destructiond and self-destruction”
(@ksnes & Samuelsson, 2017, s. 166). Denne balansen er noe Biesta kaller for en “dialog”,
hvor det er plass til bade oss og verden, fysisk og sosialt, og hvor vi prgver a holde dialogen

gaende hele tiden.

| intervjuet med Biesta (Dksnes & Samuelsson, 2017) kommer det frem at han er opptatt av
at en ma finne ut hva eller hvem som skaper motstand for oss, og se hvilke muligheter
denne motstanden kan skape. Det er en emosjonell dimensjon i mgtet med motstand. |
f@rste omgang vil det ofte fgre til irritasjon som deretter utvikler seg til frustrasjon, og
frustrasjon blir til sinne, noe som gjgr at en vil skape handling til forandring. Derfor har
Biesta i sitt arbeid uttrykt at et viktig aspekt ved utdanningen — eller veiledningen i dette
tilfellet — er & skape rom og tid, og komme med tanker og veiledning til hvordan en kan

bruke energien fra frustrasjon til 8 holde dialogen apen om hva som skaper motstand.

Motstand er et komplekst fenomen. Kompleksiteten viser seg ogsa igjen i vanskelige
samtaler som tar opp for eksempel om det er snakk om motstand eller opposisjon til
autoriteter. Samtaler som tar opp forholdet mellom makt, motstand og dominans, der
Foucault understreker at makt har bade positive og negative dimensjoner, kan fungere bade
undertrykkende og progressivt (@ksnes & Samuelsson, 2017). Noe som blant annet betyr at
makt kan lede til motstand, men ogsa dominans. Motstandsteori har mange og

motstridende konklusjoner, og alle disse tankene og konklusjonene har fgrt til mer
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kunnskap, som har bidratt til betydningen av hvordan vi forstar visse handlinger i for

eksempel barnehagen eller i en veiledningssituasjon.

3.5 Betydningen av utfordring

Det a utfordre og papeke veisgkers handlinger kan vaere et effektivt virkemiddel i en
veiledning (Hill, 2004). Dette kan knyttes opp mot konfrontering, som har som hensikt a
vekke veisgkers bevissthet rundt egne holdninger, oppfersel og handlinger (Heron, 2001).
Hensikten med utfordring er a bidra til at veisgker kan se forhold hos seg selv, som h*n
tidligere ikke var bevisst. Samtidig kan konfrontasjon vaere et av de verktgyene som
veiledere behersker darligs og vegrer seg mest mot a bruke. Det a veere redd for a
konfrontere eller utfordre kan fgre til unngaelse og uheldige episoder i veiledningen (Heron,
2001). A utfordre handling, eller mangel pa handling, innebzerer at veilederen gjgr det i den
hensikt at det er fruktbart for veisgker (Gaarder & Gravas, 2011). Veisgker skal altsa fa noe

ut av a bli utfordret.

Veiledning bestar ofte av at vi forklarer vare handlinger i form av arsak-virkning. Dette kan
bidra til at et problem i veiledningen blir belyst pa en altfor enkel mate (Skagen, 2004).
Utfordring i veiledning kan bidra til at veisgker forstar sitt eget bidrag i et samspill, slik som i
systemisk veiledning. | systemisk veiledning blir begrepet sirkularitet brukt for a understreke
at det alltid vil veere en sammenheng mellom de forskjellige delene i veiledningens
saksforhold (Skagen, 2004). Denne sirkulariteten kan punkteres eller stoppes, ved at veileder
utfordrer veisgker. Gjennom punkteringen eller utfordringen forsgker en a si noe om
arsakene til det som skjer mellom partene. Ved a utfordre kan en situasjon eller et samspill

forstas pa ulike mater (Carson & Birkeland, 2009).

Innenfor arsak-virkning tankegangen er en tradisjonelt ute etter a finne arsaken til et
problem. Tanken er at en ma finne arsaken for a kunne Igse problemet (Ulleberg & Jensen,
2017). | systemiske sammenhenger tenker en annerledes. Nar noen svarer pa et «hvorfor-
spgrsmal», sier de samtidig noe om hvordan de tenker. Og det er nettopp hvordan veisgker
tenker som f@rst og fremst er interessant for veilederen. | systemisk veiledning er det ulike
spgrsmal som kan veere med pa a utfordre veisgkeren. Det finnes blant annet linzere

spgrsmal, der veilederen er ute etter hvordan veisgker forstar og forklarer situasjonen eller

21



MBA507 Kandidatnr: 101 15.11.2020

problemet. Hensikten er a kartlegge og utrede hvordan veisgker tenker om og forstar en

situasjon (Ulleberg & Jensen, 2017).

Sirkulaere spgrsmal er ogsa noe som kan bidra til 3 utfordre veisgker. Ved a stille sirkulaere
spgrsmal gnsker en a klargjgre konteksten og sammenhengene som problemet eller
situasjonen kan forstas innenfor (Ulleberg & Jensen, 2017). Her er det et forsgk pa a utvikle
en videre kontekstuell og relasjonell forstaelse. | en veiledningssamtale undersgker en ofte
relasjoner mellom veispker og medarbeidere, eller veisgker og barn. Gjennom a stille
sirkulaere spgrsmal kan veisgker bli utfordret til 8 orientere seg ogsa forskjeller og likheter
mellom ideer, verdier, erfaringer og situasjoner. Det er vanlig a se pa to allmenne typer av
sirkulaere spgrsmal; «forskjells-spgrsmal» og «kontekst-spgrsmal» (Ulleberg & Jensen, 2017).
Forskjells-spgrsmal tar gjerne for seg spgrsmal mellom personer, mellom relasjoner, mellom
opplevelser og ideer, og mellom fortid og natid. Kontekst-spgrsmal tar for seg spgrsmal om
hvordan en kan prgve a forsta atferd, hvordan en kan tolke en relasjon, og hvordan en kan

tolke en episode (Ulleberg & Jensen, 2017).

Refleksive spgrsmal utfordrer til 8 utforske mater a forsta et problem eller en situasjon.
Hensikten er & utfordre veisgkeren, uten at det ligger innebygde svar eller retninger i maten
spgrsmalet stilles pa. Her blir veisgkeren sett pa som en som selv kan finne en retning eller
vei, og som sammen med veileder, kan undersgke en situasjon og bidra med ny forstaelse og
konstruktive innspill (Ulleberg & Jensen, 2017). Malet med slike spgrsmal er 8 apne samtalen
for andre mater a forsta, og for a handle klokt til problemet eller dilemmaet. Ny mening kan
skapes gjennom samtaler, samtidig er gnsket her at de som veiledes far en tiltro til egen

dgmmekraft nar det gjelder a finne veien videre (Ulleberg & Jensen, 2017).

4. Metode

| denne studien har jeg hentet inn data ved bruk av kvalitativ metode, ved a bruke
videoobservasjon, ikke-deltakende observasjon og semistrukturert intervju. En kvalitativ
metode er en forskningsstrategi som kan egne seg godt til beskrivelse og analyse av
egenskaper ved et eller flere fenomen som studeres (Malterud, 2003). En kvalitativ metode
kan bidra til a skape flere perspektiver og nyanser, og forskeren har stor betydning i hvilken

kunnskap som kommer frem i resultatene. “Malet er 3 utforske meningsinnholdet i sosiale
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fenomener, slik det oppleves for de involverte selv innen deres naturlige sasmmenheng.”

(Malterud, 2003, s. 31).

Jeg har sett pa en veiledningssituasjon mellom to personer, en student og en praksislaerer.
Jeg har veert tett pa informantene og gatt i dybden pa det som skjer i og rundt veiledningen,
i tillegg til 3 jobbe med informantenes forstaelse av veiledningen, ved bruk av tilbakevisning
av videoopptak. Derfor valgte jeg a bruke en kvalitativ metode til denne oppgaven. Kvalitativ
forskning handler blant annet om a forsta deltakerens perspektiv, og dette krever at
forskeren ma etterstrebe a forsta kompleksiteten pa det feltet som studeres (Postholm,
2010). Jeg har brukt mye tid pa a forsta informantene og deres situasjon, og prosjektet
konsentrerer seg kun om én veiledningsrelasjon, og gir dermed mulighet for fordypning i

denne veiledningssituasjonen.

Det som kjennetegner kvalitative metoder, er at vi forsgker a fa mye informasjon om et
begrenset antall personer — betegnet som informanter. | denne studien er det to
informanter som har blitt ngye studert. Nettopp fordi de er ngye studert, er det ikke flere
enn to informanter. Samtaleemner, respons, reaksjoner og uttalelser har blitt studert med
flere perspektiv. For eksempel, hvordan er kroppsspraket til studenten nar hun far stgtte og
oppmuntring fra veileder, kontra nar hun mgter utfordringer eller motstand? Pa hvilken
mate snakker veileder, nar student skriver notater? Dette er en detaljert studie som gar dypt
inn i et veiledningspar sin veiledningssituasjon. Det gir stort spillerom for 8 komme i dybden

nar en jobber med et mindre antall informanter.

4.1 ReKkrutering av informanter

Rekrutering av informantene ble gjort pa det generelle forskningsetiske prinsippet om
frivillig deltakelse basert pa et informert samtykke. Dette samtykket var basert pa skriftlig
informasjon, samt noe muntlig informasjon som kom gjennom spgrsmal informantene
hadde fgr observasjonen startet. Informantene ble ogsa utvalgt fordi de var i naerheten av
mitt bosted, noe som gjorde det mulig for meg a hente inn empiri over to dager. Kvalitative
studier innebeerer fordypning i data der den enkelte deltaker bidrar med store mengder
informasjon. Formalet kan veaere & bidra med kunnskap som kan ha overfgringsverdi og vaere
nyttig i andre kontekster, men tradisjonell generaliserbarhet basert pa representative utvalg

er ikke en ambisjon eller strategi for en kvalitativ studie (Dalland, 2017). Dette far betydning
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for vurderingen av hva som er relevant utvalg for en spesifikk studie. En kan si at det er
viktigere at deltakerne bidrar med betydningsrike data enn at de er mange. Et hgyt antall
informanter gir en stgrre risiko for darlig vitenskapelig kvalitet enn et lavt antall informanter

(Malterud, 2018).
4.1.1 Veiledningens kontekst

Studenten som er med i denne studien gar siste aret pa barnehagelzererutdanning, deltid.
Student har veert i barnehagen pa en smabarnsavdeling i 2 uker, fgrste del av denne
praksisperioden varer i 3 uker. Hun har ikke jobbet med denne praksislaereren eller i denne
barnehagen tidligere. Veileder har veaert praksislaerer i 8 ar, med videreutdanning i

veiledning, og kan fortelle at hun er veldig positiv til 3 ta imot studenter i barnehagen.

Veiledningen foregikk inne pa en smabarnsavdeling, alle barn og voksne var ute, vi kunne
noen ganger se barna fra vinduene og hgre at de lekte. Det er bade store og sma vinduer i
rommet, som gar fra taket og ned til gulvet. Det virker ikke som at de som er ute forstyrrer
noen av informantene, men de ble ikke spurt om det var forstyrrende eller ikke. Student og
veileder satt pa tvers ovenfor hverandre ved et langt bord, som sto pa ene siden av rommet.
Jeg satt pa enden av bordet, litt unna informantene, med videokamera pa et stativ pa en stol
ved siden av meg. Jeg hadde pa forhand sjekket at jeg fikk med begge informantene i bildet,
og sjekket jevnlig at kameraet gjorde opptak. Studenten var tydelig forkjglet, hun mumlet litt
og holdt av og til en hand foran munnen, eller stgttet hodet i handen, slik at det til tider var

litt vanskelig & forsta hva hun sa. Dette skjedde flere ganger i Igpet av veiledningen.

Da veileder kom inn i rommet tolket jeg det som at hun virket stresset, fordi hun ikke fikk til
a skrive ut en tekst hun hadde tenkt a ha med til veiledningen. Veileder sa hei til meg pa en
uformell mate. Jeg har gjort videoobservasjon av henne tidligere, og vi kjenner hverandre fra
en slik sammenheng fra fgr av. Veileder satt seg ned pa stolen som var ovenfor studenten,
og tok frem ark, en iPad (hvor hun har fremme tilsendt veiledningsgrunnlag fra studenten)
og skrivesaker. Jeg leverte ut hver sitt skriv som informantene skrev under p3, slik at jeg
hadde deres samtykke til 3 bruke informasjon om dem i studien min. Veiledningen startet
med at veileder snakket om veiledningsgrunnlaget som studenten hadde sendt pa forhand.
Det fgrste punktet var at student hadde hatt lederdager. Det ble pa ingen mate bemerket at

det er observatgr tilstede i veiledningen, heller ikke muntlig, nar veiledningen startet.
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4.2 Oversikt over hvordan data ble samlet inn

Jeg har gjort videoobservasjon av en student og en praksislzaerer i en veiledningssituasjon.
Her er det student som er veisgker og praksislaerer som er veileder. Under veiledningen var
jeg tilstede som en ikke-deltakende observater og skreiv feltnotater av det jeg umiddelbart
oppfattet som interessant, eller om det oppsto situasjoner som jeg mente kunne vaere viktig
a se nermere pa senere. Noen dager etter videoobservasjonen, som jeg i mellomtiden
gjorde en fgrste analyse av, ble det gjennomfgrt tilbakevisning av videoklipp sammen med

informantene.

4.2.1 Videoobservasjon

Mange kvalitative forskere har sett verdien av videoopptak fordi med slike opptak kan en
bade dokumentere tidligere hendelser og hente de frem i ettertid for @ se naeermere pa hva
som skjedde i situasjonen som ble filmet (Krumsvik, 2015). En videoobservasjon gir stor
rikdom av detaljer som en ellers kanskje ikke ville lagt merke til. Det gar an a se pa den
samme observasjonen flere ganger, og fokusere pa noe nytt hver gang. Gjennom det kan en
bygge opp en dyp forstaelse for det komplekse samspillet mellom verbal — og nonverbal
kommunikasjon (Bjgrndal, 2011). | denne studien er nettopp slike detaljer viktige a fa med
seg og de er med pa a belyse problemstillingen. Denne observasjonsmetoden gir mulighet til
a se en situasjon flere ganger for a identifisere eksempler pa motstand, stgtte, utfordring og

refleksjon i veiledningssituasjonen. Derfor ble valget om bruk av videoobservasjon tatt.

En fordel med & bruke video som metode for innsamling av data er at en har en detaljert,
ikke-tolket gjengivelse av det som skjer i en relevant situasjon. En kan sammenstille disse
opptakene med de notater en har gjort seg som observatgr i samme situasjon. Enkelte
hevder at en far en korrekt gjengivelse av situasjonen, men det er noen faktorer som kan
spille inn. For eksempel kameravinkel, hvor mye kameraet fanger opp, samt kvaliteten pa
bilde og lyd, gj@r at en ogsa her ma betrakte videomaterialet som en av mange mulige
representasjoner av situasjonen, slik den utspiller seg (Tjora, 2012). Likevel kan en betrakte
videodata som en langt mer komplett og detaljert gjengivelse av en situasjon, slik den kan

observeres.
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Selv om videoobservasjon er en dokumentasjon som sikrer data av bade bevegelse,
kroppssprak og tale, kan den ogsa virke skremmende for informanter. Nar det er et kamera
til stede kan det virke hemmende pa informanters vilje eller evne til a gi informasjon. De kan
ogsa oppf@re seg annerledes nar de blir filmet, selv om de blir bedt om a oppfgre seg slik de
normalt ville i den situasjonen. Det kan pavirke forskningen og det er fare for a ikke fa
fullstendig valide data. Resultatene kan ogsa bli pavirket av hva forskeren velger a fokusere
pa i filmingen (Christoffersen & Johannessen, 2012). | tillegg kan det oppsta komplikasjoner

med det tekniske utstyret.

4.2.2 Tilbakevisning av videoobservasjon

Etter at videoobservasjon var gjiennomfgrt brukte jeg tre dager pa a ga gjennom opptaket.
Datainnsamlingen ble gjennomf@rt under siste uken av praksisperioden til studenten, derfor
hadde jeg ikke mulighet til 3 bruke mer enn tre dager pa a ga gjennom materialet, fgr det var
tid for tilbakevisning. Det var likevel god nok tid til & ga gjennom videoobservasjonen, og

velge ut hvilke deler av den jeg ville diskutere sammen med informantene.

Bruk av video til veiledning er ikke nytt. Marte Meo-programmet (2005) som ble utviklet av
Maria Aarts i Nederland, og betyr “ved egen kraft”, har lenge vaert i bruk. Det er et
veiledningsprogram som har fokus pa a videreutvikle et godt samspill mellom omsorgsgivere
og barn ved hjelp av videoanalyse og tilbakevisning av filmede spillsekvenser (Aarts, 2005).
Programmet har som hensikt a fa folk til 8 se potensialet i egen samspillskompetanse, og
oppmuntre folk til ved egen kraft & fremme og stimulere utviklingsprosesser slik at deres
kapasitet blir utnyttet best mulig. Programmet har ogsa fokus pa et mulighetsbilde i

tilbakevisningen, a klare a se hvilke muligheter som finnes, fremfor a finne feil (Aarts, 2005).

Bruk av tilbakevisning av filmsekvenser gir mulighet for a stoppe opp ved sma detaljer, spole
frem og tilbake, og se sekvenser om igjen med nytt fokus. Tilbakevisning av video gir
informasjon som kan overraske, endre oppfatning, lgfte frem viktige nyanser og detaljer,
vise mgnster i samhandling mellom veileder og student, vise atferd som bade er i strid og i
trad med intensjon, osv. Informasjonen en kan fa fra video har avgjgrende betydning for
refleksjon over veiledningen, og den ville ikke funnet sted uten bruk av video (Bjgrndal,

2011).
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4.2.3 Ikke-deltakende observasjon

Det ble brukt observasjon i tillegg til videoopptak, for @ samle inn data til denne studien.
Observasjon egner seg godt nar en gnsker direkte tilgang til det som undersgkes, som for
eksempel kan vaere en veiledningssituasjon. En observasjon egner seg ogsa godt som
metode nar problemstillingen er knyttet til en spesiell situasjon. Da gjelder det a observere
noe som kan belyse problemstillingen en har. | denne studien ble to informanter observert i
en situasjon som var planlagt pa forhand og begge deltakerne hadde forberedt seg til denne

situasjonen (Christoffersen og Johannessen, 2012).

Det finnes ulike mater a observere pa, og ulike grader en forsker kan veere med i
observasjonen pa. Fra a vaere deltakende og aktiv, til 3 vaere det som kalles for en ikke-
deltakende observatgr (Christoffersen og Johannessen, 2012). | denne observasjonen
fungerte jeg som en ikke-deltakende observatgr. Jeg sa ikke noe under selve observasjonen,
jeg satt ikke ved siden av deltakerne, og jeg prevde a gjgre sa lite ut av meg som mulig. Jeg
skreiv observasjonsnotater underveis, men visste at jeg hadde videokameraet som hjelp slik
at jeg kunne se veiledningen opp igjen. For a holde fokus gjennom observasjonen benyttet
jeg meg av en observasjonsguide. | observasjonsguiden hadde jeg forhandsbestemte
kategorier, og under hver kategori hadde jeg stikkord for hva jeg skulle se etter nar jeg
observerte. Kategoriene ble utformet pa grunnlag av det jeg pa det tidspunktet var ute etter
a finne. | prosessen har dette endret seg, og dersom det skulle blitt gjort pa nytt ville jeg

kanskje ha utformet andre kategorier.

4.2.4 Semistrukturert intervju

Jeg valgte a bruke et semistrukturert intervju fordi jeg gnsket a fa informantenes
beskrivelser av det de fikk se pa video, uten at det skulle oppleves som en formell situasjon.
Dette intervjuet ble gjort under tilbakevisning av opptaket. Det semistrukturerte intervjuet
blir brukt nar en gnsker a fa beskrivelser av hvordan mennesker forstar sin livsverden. Kvale
og Brinkmann (2009) definerer et semistrukturert livsverdenintervju som “en planlagt og
fleksibel samtale som har som formal a innhente beskrivelser av intervjupersonens
livsverden med henblikk pa fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet”
(s. 325). Et semistrukturert intervju er ikke ulikt en dagligdags samtale, noe som kan gjgre

det uformelt og behagelig for informantene.
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Et semistrukturert intervju eller delvis strukturert intervju, har en overordnet intervjuguide
som utgangspunkt for intervjuet, mens spgrsmal, temaer og rekkefglge kan variere
(Christoffersen og Johannessen, 2012). | intervjuet med informantene holdt vi en viss
struktur ved at det ble vist bestemte videoklipp, som vi direkte diskuterte etter a ha sett p3,
hvor diskusjonen tok utgangspunkt i forhandslagede spgrsmal. Det var laget en intervjuguide
i forkant, med noen fa spgrsmal til hvert klipp. Det ble ogsa stilt oppfglgingsspgrsmal, og
informantene var med pa a styre hvor samtalen gikk. Det ble stilt flere spgrsmal enn det som
kommer frem i intervjuguiden. Det passer a bruke denne typen intervju til denne studien,
fordi det er mindre formelt og det blir kanskje mindre press pa informantene i en slik
situasjon. Ved a bruke denne typen intervju kan informantene fa en opplevelse av at det
fungerer mer som en samtale, hvor det er apent for a stille oppfglgingssp@grsmal, komme
tilbake til tidligere temaer og fglge opp hverandres beskrivelser og utsagn. Gjennom denne
studiens semistrukturerte intervju, kom det bade utdypninger og forklaring fra

informantene, og det viste seg a veere nyttig for videre analysering.
4.2.5 Transkribering av datamateriale

Videoobservasjon og lydopptak ble transkribert i sin helhet, for a fa et helhetlig bilde av
hvordan veiledningen utformet seg. Saerlig videoobservasjonen fikk flere detaljer tillagt i
transkripsjonen etter hvert, fordi kroppssprak er sentralt for resultatene. Transkribering er
en viktig del av analyseprosessen, og analysen av datamaterialet starter allerede i det
gyeblikket en begynner a transkribere (Nilssen, 2018). Gjennom transkripsjonene fikk jeg et
klarere bilde av hvilke temaer som tas opp i veiledningen, hvordan kroppsspraket til
informantene er, stemmebruk og reaksjoner. Det kan vaere for eksempel kryssing av armer,
a ikke mgte blikket til den andre, mye bevegelse, eller ingen kroppslig respons pa ting som
blir sagt. Alt dette og mer utgjgr deler som er interessante hver for seg, men som utgjgr en

helhet i veiledningen som har blitt observert.
4.3 Hermeneutisk tilneerming til analysen

For & analysere dataen som har blitt samlet inn, valgte jeg & bruke en hermeneutisk
tilnaeerming til analysen. Hermeneutikk er fortolkningsvitenskap og handler om a na frem til
gyldige fortolkninger ut fra meningsinnholdet i en situasjon, eller i dette tilfellet et

datamateriale. Hermeneutikkens utgangspunkt er a finne mening gjennom a forsta.
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Hermeneutikk skal hjelpe oss a finne mening gjennom a forsta, og det er dette grunnlaget
hermeneutisk metode kan gi i forskningssammenheng (Hgjberg, 2013). For 3 komme frem til
meningen ma en veksle mellom a se situasjonen fra flere vinkler. Johannessen, Tufte og

Christoffersen (2010) ser pa det slik:

All fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det man skal tolke,
den konteksten det tolkes i, mellom det man skal tolke, og var egen forstaelse. Hvordan
delene skal fortolkes, og hvordan helheten fortolkes, avhenger av hvordan konteksten

fortolkes, og omvendt (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 364-365).

Hejberg (2013) skriver om hermeneutikk og hvordan deler pavirker helheten. Hun skriver at
forholdet mellom del og helhet ikke er fastslatt, men at det kan variere ut ifra hvilken del-
helhetsrelasjon det arbeides fra. Det betyr at det kan eksistere utallige forskjellige deler og
helheter innenfor det samme omradet (Hgjberg, 2013). Det kan altsa finnes flere helheter
eller deler, som skaper det store bildet. Det har vaert vanlig & illustrere hermeneutikken ved
bruk av metaforen den hermeneutiske spiral, som skal gjgre at en apner seg for a tenke
vekst og utvikling av selve forstaelsen (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010). Det vil
alltid veere mulig a forsta noe mer enn vi har forstatt, og dette uavhengig av om vi forholder

oss til en avgrenset tekst, en tidsavgrenset hendelse eller til livet selv.

En hermeneutisk analyse apner for ulike forstaelser og individuelle sannheter, det kommer
egentlig an pa fortolkeren sin forstdelse. Thagaard (2013) mener at hermeneutikken
fremhever betydningen av a fortolke folks handlinger gjennom a fokusere pa et dypere
meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende. Thagaard legger ogsa vekt pa at i
en hermeneutisk tilneerming finnes det ingen egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes
pa flere nivaer. Hermeneutikken bygger pa prinsippet om at mening bare kan forstas i lys av
den sammenheng det vi studerer en en del av. Vi forstar altsa delene i lys av helheten.
(Thagaard, 2013). | denne studiens tilfelle kan for eksempel hver del av kroppsspraket og det
verbale beskrives og sees i lys av hverandre i en helhet for a kunne tolkes. | fglge Thagaard
(2013) er en av fordelene med hermeneutisk analyse at den legger opp til tolkninger pa flere
plan. Forskeren skal bruke dette som et viktig grunnlag for sin forstaelse av aktgrene og

handlingens mening.
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4.4 Etiske vurderinger

Jeg har tatt hensyn til ulike etiske vurderinger til denne oppgaven. Blant annet de
observertes rett til selvbestemmelse og autonomi (Christoffersen og Johannessen, 2012). De
jeg observerte kunne selv bestemme over sin deltakelse i prosjektet. Begge informantene
som var med pa forskningen var klar over hva jeg skulle se etter, hva studien handler om, og
pa hvilken mate de ville bli observert og intervjuet. De var ogsa klar over at fokuset til
studien kunne skifte retning underveis. Forskeren har plikt til 3 respektere informantenes
privatliv, og informantene har rett til 8 nekte forskere adgang til opplysninger om seg selv
(Christoffersen og Johannessen, 2012). Dersom informantene skulle gi uttrykk for at det var
noe de ikke gnsket, ville det blitt tatt hensyn til. Deltakerne har rett til 3 trekke seg nar som
helst under hele prosessen, uten a gi begrunnelse for dette. Deltakerne i denne studien er
anonymiserte. Det vil si at det ikke er mulig direkte eller indirekte a identifisere
enkeltpersoner som inngar i forskningen (Christoffersen og Johannessen, 2012). Det har ikke
veert noen sensitive opplysninger oppgitt om deltakerne, men fordi jeg brukte videoopptak
som hjelpemiddel for a samle inn data, matte jeg sende inn en sgknad til NSD om
godkjenning til 3 gijennomfgre dette. | sgknaden la jeg ved observasjons- og intervjuguide.
Informantene fikk tilsendt et skriv hvor jeg forklarte hvordan jeg skulle gjennomfgre studien,
hvilken rolle jeg skulle ha i veiledningen. Et kort skriv om hva de matte ta hensyn til og hvilke

opplysninger jeg kom til 3 oppgi om dem.

Filmede observasjoner har gitt en unik mulighet til 3 se pa detaljer i kommunikasjonen i
veiledningen. Utfordringen har vaert a fa spisset fokuset slik at informasjonen en henter fra
videoen begrenser seg til 3 handle om det en ser etter. Tjora (2012) peker pa at bruk av
video kan skape stgrre forskningseffekt, ved at informantene endrer oppfgrsel nar det
filmes, og det blir derfor viktig a veere klar over de forholdene. Det er derfor vanskelig a

vurdere validiteten ved empirien.

Et annet viktig etisk aspekt er knyttet til hvordan en handterer data som genereres, spesielt
dersom man benytter videoopptak. Slike opptak kan inneholde sensetive opplysninger,
derfor er det viktig at det finnes gode rutiner for a beskytte datamaterialet. | denne studien

kunne sensitiv informasjon veere barn eller ansatte som ble diskutert i veiledningen. Alt av
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sensitiv informasjon om informantene og datamateriale ble til enhver tid oppbevart pa en
lasbar datamaskin og en minnepenn, som bare jeg hadde tilgang til. Ved prosjektets slutt,

blir alt av datamateriale slettet.
4.5 Studiens gyldighet og troverdighet

Ved alle studier er det fare for at funn kun vil vaere gyldige i forskerens blikk. Beskrivelser av
kontekst er forskerens, og det vil vaere vanskelig a favne kontekstens totale sannhet. Det vil
ogsa veere vanskelig a skape konstekstbeskrivelsen pa en slik mate at den definerer og
fanger fenomenet pa en slik mate at det vil oppsta likt i en tilsvarende kontekst (Nilssen,
2018). En kvalitativ studie kan ikke bli foretatt pa akkurat samme mate en gang til, og
resultatet vil alltid veere avhengig av den kontekst forskningen har funnet sted i (Nilssen,
2018). Kvalitativ forskning kan bli avvist pa grunn av at den baserer seg pa et for lite utvalg
av informanter eller at den blir for subjektiv (Kvale, 2005). Likevel gir det snevre utvalget i
kvalitativ forskning, forskeren muligheter for en dybdeforskning som kan gi ny innsikt.
Dersom forskeren gir tykke beskrivelser og er tydelig pa de innfallsvinkler som velges, kan
det veere mulig for lesere med andre utgangspunkt og oppfatninger a se hva forskeren ser
(Kvale, 2005). Denne studien er en utforskende studie som kan belyse hva som kjennetegner
refleksjonen ved en veiledningssituasjon, og hvordan stgtte, utfordring og motstand kan
pavirke refleksjonen. Denne studien lar meg ogsa ga tettere pa deltakerne via videoopptak,
som kan skape muligheter for a avdekke aspekt ved veiledningen som ikke ville vaert mulig a

avdekke kun ved lydopptak. Da er det szerlig kroppsspraket som kommer frem.

Det har lenge veert diskusjon mellom kvalitative forskere og kvantitative forskere om mangel
pa reliabilitet og validitet i forskningen. De kvalitative forskerne forsvarer seg med at
reliabilitet og validitet kun er et problem innenfor den kvantitative forskningstradisjonen. De
mener at samfunnsvitenskapen ikke kan sammenlignes med og studeres slik som
naturvitenskapen (Thaagard, 2013). Reliabilitetsproblemet viser til utfordringen med a
etterprgve datamaterialet ved bruk av kvalitativ metode. Reliabiliteten, eller troverdigheten,
til et forskningsresultat avgjgres ved a se hvorvidt resultatene er de samme ved gjentatte
undersgkelser eller ved ulike observatgrer. Resultatet er preget av forskeren, situasjonen og
samhandlingen med informantene, derfor vil det veere vanskelig a etterprgve resultatene.

For 8 mgte denne utfordringen pa best mulig mate, har jeg forsgkt 8 dokumentere alle ledd i
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kunnskapsgrunnlaget mitt. Jeg har blant annet klargjort fremgangsmater for datainnsamling,
analyse og tolkning av resultat. | tillegg er intervjuguide og observasjonsguide lagt ved
avhandlingen, slik at andre har tilgang pa det. Dersom forskeren gir ngyaktige beskrivelser,
blir det enklere for andre forskere @ kunne bruke de samme “forskerbrillene” ved en

eventuell gjentakelse (Thagaard, 2013).

Det har ogsa veert diskusjoner om hvorvidt en kvalitativ studie kan mgte krav om validitet.
Tilhengere av kvantitativ forskning, som ser pa validitet med tradisjonelle, positivistiske
gyne, stiller spgrsmal ved hvor gode forklaringer de kvalitative metodene fremskaffer, da
forskningen ofte bunner ut i subjektive meninger og beskrivelser av et fenomen (Kvale &
Brinkmann, 2009). Kritikerne hevder at korte utdrag fra intervju, observasjon eller samtale
ikke vil vaere gyldig som bevis for en pastand. Pa den andre siden er det enkelte som mener
at dersom en ser vekk fra positivistenes krav om malinger og tall og tilpasser det til
samfunnsvitenskapen, kan kvalitativ forskning gi gyldig, vitenskapelig forskning. Den bredere
forstaelsen av validitet i samfunnsvitenskapen handler om i hvilken grad metoden
undersgker det den skal undersgke. Kvale og Brinkmann (2009) mener at behovet for
validering bgr fungere som kvalitetskontroll under hele forskningsprosessen, gjennom syv
stadier; tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, validering og
rapportering. Dalen (2011) drgfter ikke validering i ulike stadier slik som Kvale og Brinkmann,
men tar derimot for seg validitet i forhold til forskerrollen, forskningsopplegget, utvalget,
den metodiske tilneermingen, datamaterialet og tolkninger og analytiske tilnaerminger
(Dalen, 2011). Jeg har hele tiden forsgkt a ha en bevisst holdning til spgrsmalet om gyldighet
i hele prosessen, med utgangspunkt i forskningsspgrsmalene mine. Blant annet var valg av
informanter basert pa en vurdering av at de ville utgjgre typiske representanter for bade
student og veileder. Ved tilbakevisning av videoobservasjon brukte jeg et semistrukturert
intervju. Jeg brukte oppfglgingsspgrsmal dersom jeg opplevde at informantenes svar ikke var
tilstrekkelige eller var uklare, og forsgkte @ opprettholde en objektiv og profesjonell

forskerrolle.

4.5.1 Svakheter ved studien

Den mest innlysende svakheten ved denne studien er at den inneholder fa deltakere.

Malterud (2018) mener at deltakere som kan gi mye og variert informasjon om
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problemstillingen er viktigere enn tallet pa deltakere. Hun skriver om informasjonsstyrke
som et kriterium for hvor mange deltakere en bgr ha i et prosjekt. Data som ble samlet inn i
denne studie ga ulike nyanser og erfaringer rundt problemstillingen, noe som ga et godt
materiale a jobbe videre med. Basert pa mitt utvalg kan jeg ikke gjgre generaliseringer, men
det er heller ikke det jeg er ute etter. En hermeneutisk tilnaerming vektlegger at det ikke
finnes en egentlig sannhet, men at fenomen kan tolkes pa flere niva (Thagaard, 2018).
Gjennom denne studien ville jeg fa en dyp og detaljert innsikt i hva som kjennetegner
refleksjonen i en veiledningssamtale, og hvordan motstand, stgtte og utfordring eventuelt
kunne fgre til refleksjon. Det er ikke sikkert at andre forskere hadde gjort seg opp samme
tanker som det jeg har gjort i analysen. Det er heller ikke min intensjon a utvikle en oppskrift
pa hvordan man kan gjennomfgre en slik studie, men heller se pa veiledning, og knytte dette
opp mot tidligere forskning. Pd den maten kan jeg trekke linjer og styrke gyldigheten til mine

funn.
4.6 Dataanalyse

Analysering av datamaterialet er en kontinuerlig prosess som er under planlegging og
endring fra starten av et forskningsprosjekt. A analysere handler om & organisere
datamaterialet slik at det gir eller far en mening. | min studie har det blitt brukt en kvalitativ
metode med en hermeneutisk tilnaerming, for a analysere. | kvalitativ analyse er det sentralt
a reflektere over hvordan en kan forsta datamaterialet, og hvilke begrep en vurderer til
veere best egnet til 3 skape meningsinnhold (Thagaard, 2018). Thagaard (2018) skriver at det
kan veere lurt a lese teksten, altsa datamaterialet, flere ganger. Dette er en analytisk lesning
som innebaerer en vurdering av hva datamaterialet kan gi en forstaelse av, og at en noterer
hvilke meninger teksten gir uttrykk for (Thagaard, 2018). Dette var det fgrste jeg gjorde etter
a ha fullfgrt transkriberingen. Jeg laste meg ikke til funn, men var hele tiden pa leting etter

nye innfallsvinkler til tolkning og perspektiv.

4.6.1 Koding og kategorisering

Malet for analysen er a fa kunnskap om veiledningssituasjonen og de fenomenene som
kommer frem gjennom videoobservasjon og intervju. Dette er en analyse som har fokus pa a

finne mening. Med meningen menes her det som kan vaere med pa a belyse

33



MBA507 Kandidatnr: 101 15.11.2020

problemstillingen. Innholdet i hva en informant sier i en observasjon eller i et intervju er
viktige. Forskeren leser datamaterialet fortolkende og gnsker a forsta den dypere meningen
med folks tanker (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010). Etter transkribering av
observasjon og intervju vil lange setninger komprimeres til korte, hvor den umiddelbare
mening i det som er sagt, gjengis med fa ord. Forskeren leter etter naturlige meningsenheter
og uttrykker deres hovedtema (Kvale og Brinkmann, 2009). Meningsfortetting medfgrer en

forkortelse av intervjupersonens uttalelser til kortere formuleringer.

En vanlig form for dataanalyse er a kode, eller kategorisere uttalelser fra informanter. Nar en
forsker koder, leser h*n fgrst giennom utskriftene og koder relevante utsnitt, deretter kan
en hente frem de kodede avsnittene for fornyet gransking og foreta omkodinger eller
kombinere ulike koder (Kvaale og Brinkmann, 2015). Koding handler om a knytte et eller
flere ngkkelord til et tekstsegment for 3 tillate senere identifisering av en uttalelse, mens
kategorisering er en mer systematisk begrepsdannelse rundt en uttalelse som skaper
forutsetninger for kvantifisering. De to begrepene blir ofte brukt om hverandre. Koding og
kategorisering far forskeren til a bli godt kjent med hver minste detalj i materialet, og det blir
enkelt a bryte ned i ulike trinn (Kvaale og Brinkmann, 2015). Koding fgrer ofte til
kategorisering, som innebarer at meningen i lange uttalelser reduseres til noen fa enkle
kategorier. Kategorisering reduserer og strukturerer tekster til noen fa tabeller eller figurer.
Kategoriene kan vaere utviklet pa forhand, eller slik som det har blitt gjort i denne studien,
har kategoriene vokst frem i Igpet av analyseprosessen. En kategorisering av observasjoner
og intervjuer i en studie kan gi oversikt over store mengder utskrifter og lette

sammenligninger og hypotesetesting (Kvaale og Brinkmann, 2015).

Jeg hadde en til dels systematisk fremgangsmate til analysen av datamaterialet. Etter a ha
gjiennomfgrt videoobservasjonen sa jeg gjiennom den noen ganger samtidig som jeg
transkriberte den. Ut ifra transkriberingen markerte jeg det som jeg mente var
meningsbaerende setninger eller utsagn, og kunne sette dette i kategorier som skulle hjelpe
meg til 3 lage sp@rsmal til det semistrukturerte intervjuet noen dager senere. Inntrykkene fra
videoobservasjonen var ferske og det er mitt fgrsteinntrykk som la grunnlaget for hva jeg
gnsket a vise til informantene og stille spgrsmal ved. Dette representerer min fgrste
avgrensning til datamaterialet og pa den maten ogsa den fgrste fortolkningen av hva som

var viktig @ ta med videre til intervjuet. Etter intervjuet var giennomfgrt og ferdig
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transkribert forsgkte jeg a fa frem det viktigste som kom frem her, og putte det inn i
kategoriene sammen med videoobservasjonen. Det sammenfattede materialet ble lest og
kodeord som klassifiserte informasjonen ble skrevet i margen. Kodeordene var ikke bestemt
pa forhand, og for det meste ble ord fra teksten benyttet for @ holde informasjonen naer
informantenes uttalelser. Dette tillot meg a finne, ta ut og sla sammen alle tekstdeler som
knytter seg til et begrep eller tema. Lignende koder med intervjunummer og linjenummer
ble samlet fra teksten under en kategori. Jeg brukte mye tid pa a lese gjennom
transkriberingene for @ merke meg hvilke kategorier som var fremstaende i teksten. | trad
med den hermaneutiske tilnaermingen sa jeg individuelle utsagn fra informantene i lys av
hele sammenhengen i datamaterialet. Etter hvert ble en arbeidstittel for hver kategori
bestemt ut fra hva som kjennetegnet dem. Kategoriene heter for eksempel motstand, stgtte,
utfording og refleksjon. Hvordan forskeren koder, gir kodeord og lager kategorier, vil si noe
om hvilken forstaelse forskeren utvikler av datamaterialet underveis eller hvilke valg h*n

gjor ut fra problemstillingene (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010).

Kategorisering av data representerer bade et analytisk hjelpemiddel men ogsa en
avgrensning (Thagaard, 2018). Det legges vekt pa viktigheten av a ikke Iase seg i fastsatte
kategorier, men at en under hele analyseprosessen er dapen for a8 oppdage nye og viktige
omrader i datamaterialet. P4 en mate hadde jeg last meg til noen kategorier fgr jeg skulle
gjennomfgre intervjuet, men i etterkant har det dukket opp nye kategorier, og andre har
blitt arkivert. Dette har med a gjgre at fokuset for studien har endret seg underveis og etter
a ha jobbet med datamaterialet har nye synsvinkler dukket opp, som videre har fgrt til nye
kategorier. Kategoriene som ble laget i forkant av intervjuet er som nevnt baser pa mitt
fersteinntrykk. Jeg ble ngdt til  sortere videoobservasjonen sa tidlig i prosessen for a vite
hvilke spgrsmal jeg skulle stille, hvilke utsnitt fra videoobservasjonen som var aktuelle a vise
til informantene. Dersom jeg skulle ha vist hele videoobservasjonen, som varte i over en
time, til informantene ville det tatt for lang tid, og det ville blitt mindre rom for meg a stille
spgrsmal. Det hadde ogsa vaert utfordrende a s@rge for at det ble stilt nok spgrsmal til
informantene, a vite hvor jeg burde stanse videoen for a diskutere sammen med

informantene.

Etter sammenfatningen og meningsfortettingen jobbet jeg med a finne meningsbaerende

elementer i materialet som var relevant for problemstillingen. Problemstillingen har
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forandret seg i prosessen av a gjgre denne studien, og dermed har ogsa det som blir definert
som viktig informasjon forandret seg. Selv om dette har vaert noe forvirrende, har det likevel
fatt meg til 3 se pa datamaterialet fra ulike synsvinkler og nivaer, og det har fatt meg til a ta
et skikkelig dypdykk i materialet. Det har ogsa vaert naturlig a jobbe sa detaljert med
datamaterialet, slik en skal gjgre med en hermeneutisk tilneerming til analysen.
Fortolkningen kommer an pa min forstaelse av datamaterialet, og ved a fokusere pa et
dypere meningsinnhold kan jeg fa frem betydningen av deltakernes handlinger. |
hermeneutikken er det en kontinuerlig frem- og tilbakeprosess mellom deler og helhet, som
er en fglge av den hermeneutiske sirkel (Kvaale og Brinkmann, 2015). Med utgangspunkt i en
ofte uklar og intuitiv forstaelse av teksten (som er det transkriberte materialet) som helhet
fortolkes dens forskjellige deler, og ut fra disse fortolkningene settes delene pa ny i relasjon
til helheten. Denne sirkulariteten betraktes som en spiral som stadig apner for dypere

forstaelse av meningen.

5. Funn

| dette kapittelet presenterer jeg funn og analyse av datamaterialet. Jeg gir fgrst en
beskrivelse av veiledningens rammer, deretter beskriver jeg hvilke temaer som blir tatt opp,
og hva som var hovedfokuset i veiledningen. Deretter blir funn fra kategoriene som ble
dannet i analysen presentert. Jeg har delt funnene inn i tre hovedkategorier: stgtte,

utfordring og motstand.

Hovedkategoriene er videre delt inn i underkategoriene: stgtte giennom
bekreftelse/oppmuntring, stgtte gjennom ros, stgtte gjennom oppfalging og parafrasering.
Utfordring giennom & be om begrunnelser og perspektivering, og utfordring ved bruk av
sirkulaere spgrsmdl. Motstand gjennom kroppssprdk, motstand giennom passivitet, og
motstand gjennom kritikk. Jeg har valgt a ha med utdrag fra empirien som viser perspektiver
fra bade veileder og student. Dette gjgr jeg fordi det kommer stgtte, motstand og utfordring
fra begge parter. Dette kommer noen ganger frem i videoobservasjonen, og noen ganger i
tilbakevisningen. Det blir spesifisert hvor utdraget er tatt fra. Kategoriene har blitt til

underveis i skriveprosessen, og deretter har eksemplene blitt valgt ut.
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5.1 Veiledningens rammer

Veiledningen foregar pa en smabarnsavdeling. Barna og resten av personalet er ute, og vi
kan noen ganger se barna fra vinduene og hgre at de leker. Studenten og veilederen sitter pa
tvers ovenfor hverandre pa et langt bord, som star i ene enden av rommet. Jeg som
observatgr sitter pa motsatt ende av bordet, litt unna informantene, med videokamera pa et
stativ ved siden av meg. Studenten har sendt et veiledningsgrunnlag to dager i forkant, slik at
bade hun og veileder har hatt tid til a forberede seg. Veiledningsgkten varer i 1 time og 7
minutter. Studenten har en datamaskin, noen papirer og en notatbok foran seg. Hun er
tydelig forkjglet, og noen ganger stgtter hun haken pa handen slik at det av og til er
vanskelig a forstd/hgre hva hun sier. Veileder har med seg et nettbrett hvor hun ser
veiledningsgrunnlaget pa. Veileder beveger seg en del pa stolen under veiledningen. Hun
varierer mellom om 3 sitte langt bak, og langt fremme pa den, samt at hun lener seg bak i
stolen eller over bordet. Dette er noe veileder selv bemerker i begynnelsen av det

semistrukturerte intervjuet, og forklarer hvorfor hun sitter litt urolig.

Studenten kommer inn i rommet fgr jeg har fatt satt opp videokameraet og gjort meg klar. Vi
hilser pa hverandre og snakker litt om hva jeg skal gjgre. Studenten sier at hun er litt nervgs,
men at det virker spennende. Etter hvert kommer veileder inn i rommet og sier at hun er litt
stresset fordi hun ikke fikk til & skrive ut en tekst hun hadde tenkt a ha med til veiledningen.
Veileder sier hei til meg pa en uformell mate. Jeg har gjort videoobservasjon av henne fgr, og
vi kjenner hverandre fra slike sammenhenger fra tidligere. Hun setter seg ned og virker klar
for veiledning. Jeg leverer ut et skriv som informantene ma skrive under p3, slik at jeg har

deres samtykke til 3 bruke informasjon om dem i studien min.

5.1.2 Veiledningens tematikk

En veiledning er en dialogisk prosess som naturlig vil skifte retning og tema (Lauvas &
Handal, 2014). Veiledningen som er utgangspunkt for denne studien er et godt eksempel pa
en veiledning som ikke hele tiden holder en r@d trad, men som er innom flere ulike temaer,
og som skifter retning. Et veiledningsgrunnlag blir brukt som saksliste, med spgrsmal fra
studenten. Det hender at veileder spgr studenten om det er noe mer hun gnsker a vite

angaende det de snakker om. Dersom studenten sier at hun har fatt den informasjonen hun
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trenger, sier veileder for eksempel: «ok, da gar vi videre til neste», som betyr at de gar over

til neste sak.

De gar noen ganger vekk fra temaet de snakker om. Dersom de gjgr det henter de seg etter
hvert inn for eksempel ved at veileder spgr om det er noe mer studenten lurer pa angaende
det temaet de diskuterer. Temaene som ble tatt opp og snakket om i veiledningen var
lederdager som student har gjennomfgrt, de diskuterte handlinger utfgrt av personalet pa
avdelingen, utfordrende barn, manedsplanen til avdelingen, hvordan det er a vaere
pedagogisk leder, og et bokprosjekt som studenten holder pa med i praksisperioden. De
snakker seg noen ganger ut i andre temaer som er i sammenheng med det de snakker om.
De diskuterer litt bemanningsnormen som barnehager skal fglge, hva som kan skje dersom
en overtolker hendelser, og de snakker om at veileder noen ganger kjenner pa at jobben hun

gjor ikke blir verdsatt.

| det semistrukturerte intervjuet som ble gjort i etterkant av veiledningen, sammen med
tilbakevisningen av opptaket av veiledningen, kommenterer informantene noen av temaene
som ble diskutert i veiledningen. | noen tilfeller forklarer de mer inngaende hva de egentlig
mente med det de sa, de oppklarer misforstaelser, og delvis forsvarer noen av sine egne

handlinger og utsagn.

5.2 Veiledning som stgtte

Denne hovedkategorien er delt inn i fglgende underkategorier: stgtte giennom
bekreftelse/oppmuntring, stgtte gjennom ros, og stgtte gjennom oppfalging og
parafrasering. Veiledningen og intervjuet er preget av ros, stgtte og anerkjennelse fra
veileder. Dette viser seg som oftest nar veileder gir tilbakemeldinger til studenten om
arbeidet hun har gjort, avgjgrelser hun har tatt, og respons pa refleksjoner som studenten
har. Ros kommer ogsa fra studenten, men ikke fgr i intervjuet. | veiledningen oppstar det
stptte gjennom bekreftelser og oppmuntring, for det meste fra veileder. Stgtte skjer ogsa

gjennom oppfelging og parafrasering, ved spgrsmal som stilles fra veileder.

5.2.1 Stgtte gjennom bekreftelse/oppmuntring
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| dette eksempelet snakker informantene om rollen som leder og betydningen av a ha god

kommunikasjon med sine medarbeidere:

Veileder: «jeg tenker at det er viktig, uansett hvem det er eller hva det gjelder, at vi snakker
med hverandre og er apne. At en ikke gar rundt og tror at sann er det, men sa har en kanskje
misforstatt. Det er viktig med apen kommunikasjon.».

Student: (nikker bekreftende og smiler) «vi har en foreleser, hun er veldig god pa dette med
kommunikasjon»,

Veileder: «aja?» (smiler)

Student: «Hun sier at det er viktig at vi ma veere dpne og spgrre, og at vi ikke skal ga rundt og
tro eller tolke. Da bare surrer alt oppi hodet (gestikulerer med armer) og man far sann
tolkningsfeber.»

Veileder: «Tolkningsfeber? (ler og smiler) den har jeg ikke hgrt fgr, den var morsom!»
Student: «ja, det er det hun kaller det. At du gar rundt og tror at virkeligheten er en helt
annen enn den egentlig er, fordi du har gatt og fundert, og det er noe som gjgr at vi

misforstar hverandre» (smiler og mgter blikket til veileder)

| eksempelet over starter sekvensen med at veileder snakker om hvordan en burde
kommunisere med medarbeiderne sine. Studenten kommer med lite/fa innspill, sier lite,
men noterer. Plutselig blir hun mer med i samtalen og begynner a fortelle om kunnskap hun
selv har pa omradet. Veileder blir engasjert i det studenten forteller, og sier «dja?» med et
smil. Ved a gjgre dette bekrefter veileder det studenten sier med et enkelt svar, som ogsa
inviterer til utvidelse og oppfglging av det studenten begynner a fortelle om. En sa liten
detalj som a si «aja?», bidrar til at studenten vil fortelle og utvide. Det a stille spgrsmal
stimulerer til meningsskaping. Dette lille spgrsmalet, eller responsen, fgrer til at studenten
utvider det hun begynte a snakke om, hun blir mer engasjert i samtalen og klarer a skape en
refleksjon om hvorfor det er viktig med god og apen kommunikasjon mellom medarbeidere.
Veileder gir studenten en bekreftelse til oppfelging bade verbalt og kroppslig, nar hun ler og

smiler, og sier at begrepet «tolkningsfeber» er morsomt.

Enda et eksempel pa bekreftelse og oppmuntring finner vi nar deltakerne snakker om et

bokprosjekt som studenten holder pa med, som hun senere skal ha en formingsaktivitet til:
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Veileder: «Jeg synes det var sa fint 3 se nar du satt med han som er opp og ned, over alt,
og du satt med han i 10 minutter og han hadde jo bare lyst til a fortsette» (smiler til
student).

Student: «ja, det er det jeg synes er greit. A fa tid til det, og f& den gode samtalen. Ogsa er
det jo ikke sa farlig hvordan de figurene de lager ser ut» (ser i papirene sine).

Veileder: «Ja ogsa har de jo god kjennskap til hva det er de driver med. De kjenner disse
figurene, men det jo som du sier, det har ingen betydning hvordan de gjgr det eller
hvordan resultatet blir. De far jobbet med geometriske former, farger og karakterer. Sa
resultatet har ingen betydning, men prosessen og de samtalene du far med barna
underveis er det som er viktig.»

Studenten sier forventningsfullt: «ja jeg tror det blir ggy. Kanskje vi kan henge det opp pa
veggen etterpa ogsa?» (smiler og ser pa veileder)

Veileder: «Ja dette skal opp pa veggen!» (peker mot veggen og smiler)

Veileder kommer med ytringer som; «jeg synes det var sa fint a se nar du satt med han som
er opp og ned, over alt og du satt med han i 10 minutter og han hadde jo bare lyst til 3
fortsette.», der hun oppmuntrer og bekrefter maten studenten har jobbet pa. Hun blir ogsa
ivrig og engasjert nar studenten spgr om en dokumentasjon fra samlingsstunden kan henges
opp pa veggen. Da sier veileder: «ja dette skal opp pa veggen!». Veileder bruker
mellommenneskelige ferdigheter sa som a lytte, stgtte og oppmuntre studenten. Hun er
apen for studenten sine ideer og er oppmuntrende. Hun gir bekreftelse gjennom

kroppssprak ved a smile til studenten og mgter blikket hennes.

5.2.2 Stgtte og anerkjennelse gjennom ros

Studenten har hatt et prosjekt hvor hun skal lese den samme boken for barna i noen
samlingsstunder. Hun har lest boken for barna to ganger, og dette vil veileder hgre mer om.

De har tidligere hatt hggtlesing, sprak og sprakstimulering som fokus pa avdelingen.

Studenten er litt stille og tenker seg om: «i fruktmaltidet leste jeg jo den boken, og barna
hadde fullt fokus, de kjenner den boken sa godt. De var jo ferdig a fortelle for jeg rakk a bla

om, og nar de sa siden med sangen begynte de a synge. De var jo veldig engasjerte!» (smiler
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og megter blikket til veileder)

Veileder: «jeg kjenner at jeg blir sa glad nar du sier dette (blikkontakt og smiler) fordi vi har
jobbet sa mye med hgytlesning og bgker, og den boken har alle barna hatt med seg hjem i
alle fall to ganger hver. Vi har jobbet mye med samling, (gestikulerer med armene) og nar du
sier at du tok frem den boken og at alle barna visste hva som skulle skje og gledet seg.
Hvorfor skjedde det tror du?» (smiler)

Student: «De mestrer jo den boken, de har gode erfaringer med den, de vet hva som
kommer og de forstar hva den handler om.» (mgter blikket til veileder og smiler)

Veileder: «Ja for sann som jeg ser de, sa sitter de bare og smiler, og vet hva som skal skje pa

neste side, og har full konsentrasjon. Veldig kjekt!» sier veileder, med et smil.

| dette eksempelet lar veileder studenten vaere «ekspert pa sin egen opplevelse». Studenten
far tid til a forklare og reflektere rundt jobben hun har gjort, og veileder anerkjenner og
stptter det som blir sagt. P4 den maten viser veileder respekt for studentens arbeid, og
ivaretar hennes perspektiver. Veileder skaper en trygg og anerkjennende stemning, noe som
gjor at studenten gnsker a fortelle mer, hun blir mer deltakende i samtalen og har et mer
apent kroppssprak. Veileder bygger videre pa studentens ytringer ved a si «nar du sier at du
tok frem den boken og at alle barna visste hva som skulle skje og gledet seg. Hvorfor skjedde
det tror du?». Pa den maten viser veileder anerkjennelse ovenfor studentens ytringer, og
ytringene blir sett pa som viktige i felles meningsskaping. Eksempelet viser at veilederen
bruker mellommenneskelige ferdigheter for a tilneerme seg situasjonen de snakker om.
Veilederen har et dpent og tydelig positivt kroppssprak ved at hun smiler, gestikulerer med
armene, og klarer a fa blikkontakt med studenten. Veilederforholdet er preget av at veileder
vil gi mye personlig stgtte, er apen om ideer studenten vil prgve, og er oppmuntrende og
ikke dgmmende. Veilederen sier: «jeg kjenner at jeg blir sa glad nar du sier dette», noe som
skaper et harmonisk og personlig forhold mellom studenten og veilederen. Hun gir
studenten emosjonell stgtte og motiverer pa et fglelsesmessig plan. Veileder sier ogsa
«hvorfor skjedde det tror du?», som gjgr at studenten kommer med noen refleksjoner om
det a drive med hgytlesning for sma barn. Studenten viser mer engasjement enn det hun

vanligvis gj@r i denne veiledningen nar veileder snakker med henne pa denne maten.
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Studenten gir ogsa ros for veileder sitt forarbeid med dette temaet pa avdelingen, med 3 si

at hun opplever at barna er engasjerte rundt hgytlesing.

| eksempelet under er det studentens perspektiv som blir sett pa, nar hun gir tilbakemelding
til veileder. I tilbakevisningen av opptaket av veiledningen far deltakerne se et klipp der
veileder er frustrert over at hun opplever at jobben hun gjér med pedagogisk
dokumentasjon ikke alltid blir verdsatt av hennes medarbeidere. Nar veileder forteller om
dette, ser studenten ned i papirene sine og noterer av og til. Hun kommer ikke med noen
respons pa det veileder sier, annet enn a si «mm» inni mellom. Etter 3 ha sett klippet far
studenten spgrsmal om hun merker at veileder sgker en form for stgtte eller bekreftelse pa

dette, og om hun merker at dette er utfordrende:

Studenten: «nar jeg ser det na sa tenker jeg at jeg tok det sikkert imot pa den maten fordi
det var informasjon som jeg har bedt om a fa. Alts3a, det var bare noe du (veileder) skulle
gi til meg av informasjon, sa jeg sa «mm» for a bekrefte at jeg har fatt det med meg. Men
jeg kunne absolutt ha stgttet opp under det og sagt at jeg synes det er et kiempebra tiltak,
og jeg synes det er veldig fint at det blir gjort pa den maten. Og jeg er veldig enig i at det
er dumt a matte gjgre alt pa nytt og at det tar sa lang tid og alt det. Og at ikke alle
skjgnner hvor lang tid det faktisk tar. Jeg har jo de refleksjonene, men jeg kunne jo komt
med de der, da hadde det sikkert blitt en bedre samtale rundt det.»

Veileder: «jeg tenker, det er jo ikke jeg som har bestemt at vi skal jobbe pa den maten.
Det er pa en mate noe jeg har blitt fortalt at sann gjgr vi det her. Og da tenker jeg det er

veldig viktig at det blir respektert og at alle er innom og ser det som blir lagt ut.».

Her er det studenten som gir ros og anerkjennelse til veileder. Studenten gir ikke veiledning
til veileder, men hun forteller veileder at hun gjgr en god jobb. Forholdet mellom de to er
preget av @ vaere en humanistisk veiledningsrelasjon, hvor veileder noen ganger tar pa seg
en rolle som radgiver, og vil sgrge for at studenten fgler seg trygg i sin rolle som
barnehagelaerer eller pedagogisk leder. Samtidig far veileder relevant sosial anerkjennelse og
psykologisk belgnning. Det far veileder fra studenten under intervjuet, pa en naarmest
overdreven mate. Studenten har ikke tidligere gitt veileder sa mye ros og anerkjennelse, og
nar hun fgrst gjgr det kan det virke som at hun kjenner et behov for 8 hemningslgst skryte av

veileder. Det er ikke fgr studenten far spgrsmal om hun kunne se at veileder kanskje hadde
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behov for anerkjennelse, at hun gir det. Denne situasjonen er sirkuleer i den forstand at det
er en sammenheng mellom studentens manglende respons i veiledningen, noe som blir tatt
opp i tilbakevisningen, som videre fgrer til at studenten skryter mye av veileder. Det vises
her at det alltid vil veere en sammenheng mellom de forskjellige delene i veiledningens
forhold. Nar deltakerne fikk spgrsmal om dette ble sirkulariteten «punktert» og det apnet
seg en mulighet for a tolke samspillet. A stoppe og punktere viser at hendelser alltid kan
forstas pa andre mater. Her fikk studenten forklart hvorfor hun kommer med lite respons

under veiledningen, og veileder far forklart hvordan hun opplever dette.

5.2.3 Stgtte og anerkjennelse gjennom oppfglging og parafrasering

De snakker videre om bokprosjektet og hvilken betydning hgytlesning har for barn:

Veileder: «da tenker jeg... Vi har hatt fokus pa hggtlesing ja, og det med a ga pa biblioteket
og lane bgker. Men hggtlesing er ikke bare hggtlesing, der kan vi sette inn alle
fagomrader» (gestikulerer med armene)

Student: «ja, en ma jobbe tverrfaglig» (mgter blikket til veileder)

Veileder: «ja! En blir s mye mer bevisst om hva en gjgr og hvorfor en gjgr det».

Student: «boken blir pa en mate en redskap for videre kunnskap og (retter seg opp, ser pa
veileder, gestikulerer med armene) vi kan lzere mange ting fra bare en bok».

Veileder svarer: «ja, jeg er helt enig med deg» (bekreftende blikk, smiler)

Student: «vi gjorde jo litt forskjellige erfaringer med boken, og jeg ble overrasket over at
de kunne sa mange ord som jeg ikke hadde forventet, sann som hare, ekorn, kjgttmeis og
sann. De var veldig interessert i a tilegne seg ord, nar jeg satt og leste sa var det en av
barna som pekte pa bildet og sa dompap. Og jeg ble helt sann (smiler stort og gestikulerer
med armene) «3aa, ja! Dompap!» det var jo kjempeflott!»

Veileder: (ler hgyt og lener seg mer over bordet)

Student: «de kunne jo navnet pa sa mange forskjellige dyr og fuglearter. Og at de sier ugle
for eksempel, i stedet for fugl.» (smiler)

Veileder: «ja, eller «pipp, pipp» (ler, og smiler til studenten)

Student: «Ja, mange sier pipp pipp eller fugl, men ikke her i denne barnehagen!» (smiler

og ler)
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Her kommer begge med innspill og refleksjoner over hvilken effekt bgker har for barn, og
hva de kan lzere. Veileder viser at hun er lyttende gjennom en type parafrasering. Hun
kommer med raske innspill til de refleksjonene studenten kommer med, og pa den maten
plukker hun ut de viktigste innholdsmessige detaljene i det studenten sier. Veilederen viser
forstaelse for det studenten har sagt, ved a uttrykke det pa en annen og klarere mate, med
sine egne ord. Veileder stptter og anerkjenner ogsa studenten gjennom kroppsspraket, med
smil, blikk og latter. Studenten er engasjert her, og det viser hun tydelig ved a gestikulere,

hun snakker hgyt og er mer engasjert enn det hun er ellers i veiledningen.

5.3 Veiledning som utfordring

Under kategorien utfordring ble disse underkategoriene utformet; utfordring giennom a be
om begrunnelser og perspektivering og utfordring gjennom sirkulzere spgrsmal. Utfordring
har vaert vanskelig & oppdage i tilbakevisningen, fordi det muligens ikke var en naturlig
setting for deltakerne a utfordre hverandre. Utfordring har vist seg i veiledningen, og den

kommer fra veileder.
5.3.1 Utfordring gjennom a be om begrunnelser og perspektivering

Dette eksempelet er tatt fra veiledningen, der de snakker om bokprosjektet til studenten:

Veileder: «har du tenkt over det med repetisjon og hvilken effekt det har?» (prgver a fa
blikkontakt)

Studenten: (stopper opp litt, mgter blikket til veileder): «nei, ikke egentlig. Men nar jeg
tenker over det na sa ser jeg jo hvorfor det er lurt for de aller minste. Jeg fglte at barna
hadde mer konsentrasjon om boken den andre gangen.»

Veileder: «ja, det er jo veldig bra at du far erfart det og ser hvilken effekt det har» (smiler)
Student: «Ja barna vil jo bare lese boken igjen og igjen. Jeg merker at det var en stor fordel
at det har vaert et tema her, det med sprakstimulering og hggtlesing. Da ble det liksom
enklere for meg a gjennomfgre oppgaven, siden dere allerede har jobbet med det. Og det

visste jo ikke jeg pa forhand at det har vaert et fokusomrade for dere.».

Her kommer det refleksjon fra studenten fordi veileder utfordrer henne gjennom a be om
begrunnelser. Til 3 begynne med blir refleksjonen utformet gjennom veileders oppfalging
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der hun stiller spgrsmal om studenten har gjort seg opp noen tanker om hvilken effekt
gjentakelse og repetisjon har a si for barna. Her mgter veilederen studenten der hun er
kunnskapsmessig, og stgtter og utfordrer med et utgangspunkt i innsikt om hva som er
studentens naermeste utviklingssone. Veilederen er opptatt av hvordan studenten tenker, og
stiller derfor et spgrsmal som utfordrer studenten til 3 begrunne sine handlinger. Dette kan
trekkes mot den systemiske veiledningstradisjonen og linzere spgrsmal, der veilederen er ute
etter hvordan studenten forstar og forklarer en situasjon eller et tema. Veileder sier «har du
tenkt over», som far studenten til a ta del i denne tankegangen som veileder har. Det kan
likevel veere en risiko at veiledning blir dominert av linzere spgrsmal. En kan risikere at
spgrsmalene ikke klarer a skape en forskjell, og kan hindre studenten i a skape sin egen

forstaelse.

5.3.2 Utfordring gjennom sirkulaere spgrsmal

Studenten har nylig hatt lederdager i barnehagen og vil snakke litt med veileder om hvordan
dette har gatt. Studenten har gjort en evaluering av dagene, som veileder har lest. En av
dagene matte veileder dra hjem fra jobb pa morgenen, og lot studenten ta over rollen som
leder pa avdelingen. Dette kom bratt pa og studenten forteller at hun ble stresset, men at
det roet seg nar personalet kunne fortelle hva de vanligvis brukte a gjgre nar det manglet en
ansatt pa avdelingen. Denne dagen opplevde studenten motstand fra personalet som fglge
av noen avgjgrelser hun tok, som strider mot avdelingens daglige rutiner. Hun forklarer at et
barn var utagerende og trgtt under maltidet, studenten valgte a legge barnet tidligere enn
normalt. Da barnet vaknet igjen var han sulten og utagerende, og studenten ville gi barnet

mat. Studenten virker irritert nar hun forteller om det som skjedde:

Student: «De andre ville at han skulle vente til fruktmaltidet, selv om han var veldig
grinete og han trengte jo mat. De sa nei, du ma vente, men jeg ventet ikke. Han fikk mat
og han roet seg, det fungerte godt.» (snakker litt hgyere, har armene i kryss)

Veileder: (holder blikkontakt med studenten nar hun forteller, og nikker forstaende) «hva
felte du nar de sa noe annet enn det du tenkte? Det var jo du som skulle vaere leder denne
dagen.».

Studenten: (ser ned i notatene sine som hun har foran seg pa bordet) «da fglte jeg... Jeg

var ikke enig! Jeg vet at de har sine rutiner og sann, men jeg er trygg pa dette her, jeg vet
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at dette barnet trengte mat, derfor valgte jeg a bare gi han det.»

Veileder: «fikk du noen tilbakemeldinger etter at du bestemte dette, fra de ansatte?».
Studenten: «jeg sa at jeg skjgnner dette, men at jeg vil gi han mat n3, for da tror jeg at han
roer seg ned og at vi slipper alt stgyet. Og da sa de ja, det var greit.» (mgter blikket til
veileder) Ogsa nar vi var ute, jeg har ikke opplevd det f@r, men noen av barna var veldig
passive og kalde. Sa da tok vi de inn litt fgr de andre. De ville ikke vaere ute lenger. Nar de

kom inn sa ordnet det seg.».

| eksempelet over forteller studenten om det som hun opplevde som en stressende dag,
med flere avgjgrelser som ble mgtt med motstand fra personalet. Studenten snakker hgyt,
tydelig og virker irritert over det som skjedde. Studenten viser at hun har vaert kritisk
tenkende bade i situasjonen, og i etterkant. Hun har gransket hvilket beslutningsgrunnlag
avgjgrelsene hviler pa. Studenten sier at hun vet at personalet og avdelingen har sine faste
rutiner, og at hun skjgnner at personalet ville holde seg til disse rutinene. Ved a trekke inn
ulike perspektiver kan avgjgrelsene belyses ved at det blir satt fokus pa hvordan situasjonen
vil oppleves fra ulike perspektiv. For eksempel fra perspektivet fra barnet som var trgtt og
sulten, perspektivet til personalet som ville fglge dagens rutiner, og perspektivet til
studenten som bratt fikk tildelt rollen som leder og som opplever a bli mgtt med motstand

nar hun gnsker a ta upopulaere avgjgrelser.

Veilederen stiller sirkulzere spgrsmal og effekten av dette blir klargjgring i situasjonen som
snakkes om her. Hun spgr hva studenten kjente pa i denne situasjonen, men tar samtidig
perspektivet til sine medarbeidere, ved a spgrre om de hadde noen respons pa avgjgrelsene
studenten tok. Ut ifra det studenten svarer i denne sekvensen og den innlevelsen hun har,
kan det tolkes som at hun har fatt mer kunnskap om hva jobben innebaerer, og at hun har
vist forstaelse for alle de ulike perspektivene som finnes i denne situasjonen. Noen ganger
kan det veere vanskelig a beskrive begrunnelsen fordi det er diffust og vagt, eller fordi det
kan handle om fglelser. Da ligger ofte begrunnelsen i at noe oppleves som riktig eller galt for
de som skal utfgre handlingen. Ved bruk av ulike perspektiver og begrunnelser, granskes
grunnlaget for de ulike antakelsene. Pa denne maten skapes ogsa en bevisstgjgring av

begrunnelsen for valgene.
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5.4 Veiledning som motstand

Denne hovedkategorien er delt inn i disse underkategoriene: motstand gjennom
kroppssprak, motstand gjennom passivitet, og motstand gjennom kritikk. |
videoobservasjonen er det lite direkte motstand mellom veileder og student. Den
motstanden som er mest tydelig kommer fra studenten som gjennom store deler av
veiledningen ser ned i arkene sine, noterer og svarer lite pa det veileder snakker om. Dette
gjer at veileder stadig sgker etter blikket til studenten, gestikulerer en del med armene og
det virker som at hun prgver a fa studenten til a respondere pa det hun sier. Motstand viser
seg hovedsakelig giennom studentens passivitet og kroppssprak. Motstand fra veileder
kommer lite frem i veiledningen, men i tilbakevisning av videoobservasjon viser hun

motstand overfor studenten.

5.4.1 Motstand gjennom kroppssprak

| veiledningsgrunnlaget har studenten et spgrsmal til veileder som handler om hvordan en
kan vaere en god leder. Veileder forteller om hva hun mener er viktig, og kommer inn pa at
hun noen ganger synes det er vanskelig a vaere alene om alle oppgavene hun har som leder.

Hun trekker frem det a lage pedagogiske dokumentasjoner som et eksempel:

Veileder: «Jeg far ofte hgre at hverken foreldre eller ansatte har veert inne pa nettsiden og
lest det som star der. Da fgler jeg at jobben jeg gj@r ikke blir verdsatt.», (synker litt
sammen, ser ned og holder en hand mot brystet). Nar jeg har laget en dokumentasjon
eller praksisfortelling om barna som jeg skriver ut og setter inn i permen som de skal fa
med seg hjem, sa ma jeg gjgre det helt pa nytt igjen med tekst og bilde. Fordi det gar ikke
an a bare kopiere, det lar ikke nettsiden meg gjgre. Og det er tidkrevende, men jeg tror
ikke... Jeg fgler at de ikke forstar at det tar sa mye tid».

Student: «mm...» (ser ned i papirene sine, noterer litt).

Det blir stille en liten stund, deretter gar de videre til neste tema.

Veilederen viser tydelig med kroppen og gjennom det hun sier, at dette er noe som gjgr
henne opprgrt. Hun bruker ord som «fgler», «ikke verdsatt» og «tidkrevende» for a beskrive

hvordan det noen ganger kan vaere for henne pa jobb. Hun prgver a vise at hun ikke fgler seg
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forstatt, hun synker litt sammen i stolen, holder en hand til brystet og ser fortvilt ut.
Studenten far ikke med seg noen av disse signalene, og det er vanskelig a vite om hun i det
hele tatt far med seg det veilederen sier. Studenten sender ut et kroppssprak som kan tolkes
som at hun er lite interessert i det veileder snakker om. Studenten sitter og ser ned i
notatene sine og skriver litt, og det gjgr at det oppstar en liten pause, og deretter gar de

videre til neste tema.

5.4.2 Motstand gjennom passivitet

Ved flere anledninger i veiledningen er studenten stille og noe passiv. Denne motstanden
kan beskrives som kroppslig, fordi studenten ser mye ned i papirene sine, hun mgter sjeldent
blikket til veileder, og har en kroppsholdning som kan oppfattes som om hun ikke er
interessert i det som blir sagt, et lukket kroppssprak. Denne motstanden vises som regel nar
hun tar notater, hvor det naturligvis vil vaere vanskelig & bade notere og komme med
respons pa det veileder sier, men det er ikke alltid at studenten noterer. Noen ganger ser
hun ned i notatene sine og kommer med lite respons pa det som veileder sier. Veileder sgker
etter respons, og det virker som at hun skulle gnske hun fikk mer tilbakemelding pa det hun
sier. Et eksempel som illustrerer studentens motstand gjennom passivitet er nar de snakker
litt om manedsplanen til avdelingen. Studenten har uttrykt at hun synes den var stor og

apen:

Veileder: «Vi laser oss ikke til hver eneste dag at for eksempel klokken 11 skal vi ha
formingsaktivitet, klokken 13 skal vi lese bok, pa mandag skal vi det, pa tirsdag skal vi det.
Da tenker jeg at vi mister alt som har med barns medvirkning og medbestemmelse a gjgre.
Og det kommer jo veldig tydelig frem i den nye rammeplanen ogsa, hvordan vi skal jobbe.
Vi kan ha mange planer, men vi ma ikke lase oss!» (fast blikk mot studenten)

Studenten: (mgter ikke blikket til veileder, men ser ned i notatene sine) «nei, det har jeg
leert na i praksis, at det fungerer a jobbe sann.»

Veileder: «ja, og det er jo mange mater a jobbe p3a, og jeg tenker at du ma finne din (fast
blikk mot student) mate a gjgre det sammen med dine medarbeidere. Vi brukte lang tid pa
a komme frem til den maten & jobbe pa fordi personalet ikke var vant med det. Vi blir jo
veldig ulike, fordi vi ikke har samme bakgrunn. Jeg har alle fagene, men det har ikke de,

men de kan veaere like gode selv om! Og da er det min jobb a dele av min kunnskap og
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gjore det pa en god mate.» (pregver a fa blikkontakt)

Student: «mm...»

Dette utdraget fra videoobservasjonen viser at denne veiledningen noen ganger innebarer
mer formidling, enn veiledning og refleksjon. Studenten er opptatt av a notere ned alt det
som veileder sier og blir ikke med pa a legge til noe eller kommentere de refleksjonene som
veileder kommer med. Veileder snakker engasjert og prgver a mgte blikket til studenten,
men nar hun opplever a ikke fa noe respons gar det ikke lang tid fgr de gar over til neste

tema.

Studenten har stilt spgrsmal i veiledningsgrunnlaget til veileder om hva hun tenker om rollen

som pedagogisk leder. Veileder forteller med stor innlevelse og engasjement:

Det oppstar en liten pause der begge er stille. Studenten noterer og veileder leser noe pa
nettbrettet sitt, fér hun fortsetter:

Veileder: «og videre tenker jeg at det er veldig viktig at du er bevisst din egen rolle. Da
tenker jeg at du skal ga foran som et eksempel og veere en god rollemodell. Ovenfor
barna, ovenfor medarbeidere, og selvsagt ovenfor foreldre.».

Studenten (hoster og stgtter hodet mot handen. Hun har na stoppet a notere, men ser
fremdeles ned i papirene sine)

Veileder: «ogsa var det det med planlegging, pedagogisk planlegging. Det er det du som er
ansvarlig for. Na med den nye rammeplanen sa fgler jeg at pedagogisk dokumentasjon har
fatt et lite lgft. Og at vi skal vise hva vi gjgr i barnehagen, da tenker jeg at det er viktig a ha
den innstillingen om at det er vi, og at vi jobber i et team.».

Studenten ser fremdeles ned i papirene sine, hun skriver ikke, og svarer heller ikke pa det
veileder sier.

Veileder: «da kan en god ting vaere a delegere, se hva de ulike ansatte kan og er flinke til.
Vi ma bruke hverandre for det vi er god for. Da tror jeg det er lettere for at de fgler at de
gjer en god jobb.».

Studenten (ser opp pa veileder): «ja, bruke hverandres kvaliteter».
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Her er studenten passiv ved at hun har et innesluttet kroppssprak, som vises ved at hun ser
mye ned i notatene sine, hun mgter sjeldent blikket til veileder, og sitter til tider med
armene i kryss, eller ser ut vinduet. | eksemplene over blir det illustrert at veileder snakker
engasjert og utfyllende om sine tanker om rollen som pedagogisk leder, og pa hvilken mate
hun mener at en bgr forholde seg til planer og personalet. Veileder snakker hgyt, hun
gestikulerer, prgver a fa blikkontakt med studenten og er tydelig engasjert. Studenten virker
derimot ikke like engasjert og oppleves som lite interessert. Hun noterer en del, men
stopper med det etter hvert, og ser ned i notatene sine. Helt mot slutten gir studenten en
liten respons pa det veileder har snakket om. Denne stillheten og passivheten som oppstar
her kan ha betydning for den indre dialogen eller tankene til studenten. Stillhet kan i seg selv
kommunisere noe, og kan ha dialogiske kvaliteter i den forstand at det skapes rom for
refleksjon og ettertanke. Samtidig kan det oppleves som stressende og neermest truende,
noe som veileder muligens opplever her. Veileder snakker mer og hgyere, og gestikulerer

enda mer, nar studenten er passiv og har et innesluttende kroppssprak.

5.4.3 Motstand gjennom Kkritikk

Dette eksempelet er tatt fra intervjuet hvor deltakerne far se klippet der veileder forteller at
hun opplever at arbeidet hun gjgr ikke alltid blir verdsatt av medarbeidere og foreldre.
Tidligere forteller hun at hun opplevde at hun bare ramset opp og virket beleerende nar hun
ser seg selv snakke, men nar jeg som observategr forteller hvordan jeg tolket det, ble

samtalen slik:

Observatgr: «sa du (veileder) oppfattet det som at du satt og ramset opp og belzerte
henne? Mens jeg tolket det som at du gnsket en bekreftelse eller stgtte fra henne, om at

ja hun skjgnner at dette er noe som er vanskelig og som tar tid.»

Veileder «ja alts3, jeg foler at hun kanskje kunne sagt litt mer, for na har jo jeg forklart
hvordan de andre jeg jobber med, hvordan de tenker over ting som jeg gjgr. Det er ikke
alltid personalet her pa avdelingen er sa positive, det har hun jo fatt erfare selv. Og nar
man er pa siste aret som student har en kanskje litt flere refleksjoner, har kanskje en
stgrre forstaelse og gir en klapp pa skulderen for det pedagogiske arbeidet som blir gjort».

Studenten skyter raskt inn: «det at jeg ikke sa det, betyr ikke at jeg ikke tenkte det.».
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| tolkningsprosessen har jeg som observatgr prgvd a forstd, men har kanskje misforstatt. |
dette eksempelet forteller jeg deltakerne hvordan jeg oppfattet en situasjon. Jeg opplevde at
veileder indirekte sgkte stgtte eller bekreftelse fra student, men dette avviser veileder i
ferste omgang, ved a si at hun heller opplevde det som at hun var beleerende. Nar jeg
forteller hvordan jeg forsto situasjonen, snur veileder om pa det, og sier: «jeg fgler at hun
kanskje kunne sagt litt mer, for na ha jo jeg forklart hvordan de andre jeg jobber med,
hvordan de tenker over ting som jeg gjgr. [...] Og nar man er pa siste aret som student har en
kanskje litt flere refleksjoner, har kanskje en stgrre forstaelse og gir en klapp pa skulderen
for det pedagogiske arbeidet som blir gjort.». Nar deltakerne far se klippet der dette blir vist,
kommenterer studenten fgrst at hun legger merke til at hun sier kmm» veldig ofte, og at det
var morsomt. Det er ikke fgr veileder sier at hun hadde forventet mer av en tredjeklasse
student, at studenten sier at hun synes det veileder gjgr er bra, og gir neermest uhemmet
skryt. Det kan tenkes at veileder har et behov for a fa anerkjennelse og at hun indirekte ber
studenten om a fa det her. Studenten er rask og skyter inn med at selv om hun ikke sier at

det veileder gjor er bra, betyr ikke det at hun ikke mener det.

| dette eksempelet har deltakerne fatt sett pa et klipp hvor studenten noterer mye og

kommer med lite respons pa det veileder snakker om:

Student: «ja, men sann som jeg selv tolker det og som jeg husker det da, sa sier jeg noen
ganger «mm» veldig fort, og andre ganger sa tar det litt tid, fordi da vil jeg pa en mate ikke
vise tegn til at jeg har fatt det med meg, f@r jeg faktisk har fatt det med meg. Derfor venter

jeg litt ekstra noen ganger.».

Veileder svarer litt irritert: «joda, men jeg vet jo ikke om du far det med deg.»

Student svarer: «nei...»

Veileder: «Det blir jo litt feil tenker jeg. Det er fint om vi faktisk kan snakke litt mer
sammen og fa i gang en diskusjon.»

Student: «ja nei, men det er veldig interessant for jeg har ikke tenkt pa det sann her fgr».

Samtalen blir avbrutt av en renholdsarbeider som kommer inn i rommet.

Her kommer veileder med kritikk til studenten fordi hun gir liten respons pa det veileder

snakker om. Veileder sier at hun gnsker a snakke mer sammen og at hun vil fa i gang en
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diskusjon. Selv om veileder sa tydelig og direkte sier at hun gnsker mer samtale og diskusjon,
skjer det likevel ikke noe videre fra studenten sin side nar det gjelder a delta mer i samtalen.
Hun er passiv og svarer kort pa kommentaren fra veileder. Hun sier at hun ikke har tenkt pa
det f@r, og at det var interessant. Muligens hadde denne samtalen strukket seg lenger,

dersom de ikke hadde blitt avbrutt av renholdsarbeideren som kom inn.

6. Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg samle tradene fra studiens litteraturoversikt, teori og resultater som
er gjort rede for. Diskusjonen vil ta utgangspunkt i oppgavens problemstilling: hva
kjennetegner refleksjonen i en veiledningssamtale i praksisopplaeringen? Dette vil jeg gjgre
ved a inndele diskusjonsdelen etter underspgrsmalene som tar for seg stgtte, utfordring og

motstand i veiledningen.

6.1 Stgtte i veiledningen

Dialogen mellom studenter og veiledere bygger pa et subjekt-subjekt syn der deltakerne star
i et dialektisk forhold til hverandre. De ma vaere villige til 38 dele tanker, ideer og kunnskaper
(Lauvas & Handal, 2014). | veiledningssituasjonen som er observert i denne studien, opptrer
veileder ofte som anerkjennende. Ved at hun gjgr det kan hun skape relasjoner og dialoger
som gjgr at studenten utvikler seg, bade personlig og faglig. Anerkjennelse og stgtte
betegner en likeverdig relasjon der en gnsker og jobber for a forsta den andres perspektiv,
gjennom a bekrefte og oppmuntre, gi ros, og fglge opp. En stgttende og anerkjennende
veeremate krever lytting, forstaelse, aksept, toleranse, bekreftelse og apenhet. Dette er
veeremater som er dialektiske, de henger sammen, skaper hverandres forutsetninger og
viser til hverandre (Bae, 1988). Det blir lagt frem flere eksempler pa at veileder opptrer pa
denne maten, ogsa student viser en slik atferd ovenfor veileder. Stgtten og anerkjennelsen
som kommer frem i denne veiledningen fgrer noen ganger til at studenten klarer a utdype
begrunnelser, og det virker som at hun far en stgtte til forstaelse for hvordan ting henger
sammen. Det ser likevel ut som at veileder blir mer anerkjennende ovenfor studenten, nar
studenten stgtter veileders arbeid, eller roser veileders arbeid. Pa den ene siden kan en slik

veeremate skape rom for refleksjon ved 3 lytte til det studenten har a si. P4 den andre siden,
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kan for mye stgtte og anerkjennelse for bli radgivende og belaerende, noe som ikke er i
samsvar med profesjonssamtalens mal om a styrke barnehagelzererstudentens
profesjonsinnretting (Kunnskapsdepartementet, 2018). A vaere belarende, radgivende og
utgve en veiledet praksis der en er for nzer studenten, vil kunne ga pa bekostning av a oppna

en kraftfull refleksjon i samtalen (Sgndena, 2009).

Veiledningen som er studert her kan sees pa i lys av Wang og Odell (2007) sitt humanistiske
perspektiv pa veilederforhold. | stedet for a fokusere pa innhold og prosessen ved laering, er
det i dette perspektivet, utvikling av studentens selvtillit og vilje til 3 laere gjennom en
radgivningsprosess som er avgjgrende for at studenten skal utvikle seg. Flere ganger viser
det seg at veileder bruker mellommenneskelige ferdigheter, bade gjennom det hun sier og
gjennom kroppsspraket sitt. Hun bruker ord som «flink», «god», «bra», for a gi personlig
stgtte til studenten. Hun er dpen til studentens ideer, hun er oppmuntrende, og ikke
dgmmende. Humanistiske veiledningsrelasjoner kan indirekte stgtte studenter til &
praktisere det som blir gjort i allerede eksisterende praksiser. Denne veiledningsrelasjonen
skal bidra til 3 skape et harmonisk og personlig forhold mellom veileder og student. Det
forventes at dette forholdet vil gi studenter et motiverende og fglelsesmessig behov, som vil
gi hgyere selvtillit, som igjen vil resultere i at studenten leerer og jobber godt. P4 den maten
vil det vaere studenten som sitter igjen med hva og hvordan, han eller hun skal utfgre

jobben.

Wang og Odell (2007) mener at studenter sin laering er en prosess med konstruksjon og
rekonstruksjon av kunnskap, der deres ideer om for eksempel pedagogikk, blir transformert
til & passe inn i eksisterende praksis. Dette samsvarer med resultatene fra
videoobservasjonen og intervjuet. Det ser en for eksempel der studenten snakker om
prosjektet sitt om hgytlesning. Hun legger vekt pa at barna i denne barnehagen som hun har
praksis i, er flinke til & si navnene pa ulike fugler som de har lest om. Hun sier: «ja, mange
sier pipp pipp eller fugl, men ikke i denne barnehagen!», som et resultat av positiv respons
fra veileder om temaet. Dette er noe de tidligere har jobbet mye med pa avdelingen og nar
studenten velger & ha det samme som et prosjekt, far hun positive tilbakemeldinger fra
veileder. Den positive responsen fra veileder kommer i form av oppfelging og parafrasering,

ved at hun spgr «har du tenkt over det med repetering og hvilken effekt det har?». Det
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kommer noen refleksjoner fra studenten rundt dette spgrsmalet, og hun nevner ogsa at hun
ser pa det som en fordel for gjennomfgring av prosjektet sitt, at avdelingen har jobbet med
dette tidligere. En kan si at veileder indirekte har stgttet studenten til 3 jobbe tilnsermet den
allerede eksisterende praksisen de har pa avdelingen. Dette kan gi et blikk pa hvorfor et
humanistisk perspektiv pa veiledning ikke ngdvendigvis er tilstrekkelig nok alene for a skape
utvikling og refleksjon. En humanistisk veiledningsrelasjon fokuserer lite pa innholdet og
prosessen, og eventuelle resulterende problemer. Wang og Odell (2007) er opptatt av at
dersom en skal kunne hjelpe studenter til 3 bli gode barnehagelzrere, trenger de a utvikle
forestillinger om kunnskap og lzering, med en dypere kunnskap om ulike faginnhold. Ved a
utelukkende fokusere pa personlige egenskaper og kommunikasjonsevner, begrenser det
hvordan studenten blir trent for jobben sin, og hvordan han eller hun skal bli autonom i sin

rolle.

6.2 Utfordring i veiledningen

Funnene viser at veiledningen inneholder utfordring pa ulike mater. Det er utfordring ved at
veileder ber om begrunnelser og perspektivering, og utfordring gjennom sirkulaere spgrsmal.
Ved 3 utfordre, be om begrunnelser og stille spgrsmal til studenten kan hun oppna kraftfull
refleksjon (Sgndena, 2004). Det vil veere av betydning for studentens laering og utvikling at

hun kan klare a knytte refleksjoner til praksiskonteksten (Lauvas & Handal, 2014).

| eksempelet fra utfordring giennom G be om begrunnelser og perspektivering, viser
studenten at hun klarer a ta barnas perspektiv og sier noe om hvordan hun sa at de
opplevde 3 jobbe med bokprosjektet til studenten. Veileder trekker inn et annet perspektiv
nar hun spgr studenten «har du tenkt over det med repetisjon og hvilken effekt det har?».
Svaret som studenten gir viser at hun har klart a trekke inn et annet perspektiv, og at
antakelsene belyses ved at hun setter fokus pa hvordan situasjonen oppleves for barna. Hun
reflekterer og skaper en begrunnelse for hvorfor dette var en god opplevelse for barna, og
muligens ogsa studenten selv. Hun har klart a skape en bevisstgjgring av begrunnelsen for
valgene og pa den maten kan hun fa stgtte til 3 utvikle kritisk tenking og refleksjon i forhold

til eksisterende praksis, og til a foreta egne pedagogiske valg (Bjekholt, et.al., 2014).
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Eksempelet kan ogsa knyttes til Wang og Odell (2007) sitt situerte laeringsperspektiv. Dette
perspektivet tar utgangspunkt i at all kunnskap er kontekstualisert og at den vokser ut av
den konteksten der den brukes. Med andre ord, studenten kan lzere og utvikle seg nar hun
er i praksis og far erfaringer med ulike situasjoner. Studenten har gjennomfgrt et prosjekt pa

avdelingen, og har fatt en kontekstualisert laering.

Eksempelet fra utfordring gjennom sirkulaere spgrsmal far studenten en klargjgring i
situasjonen gjennom de sirkulaere spgrsmalene som veileder stiller. Veileder far ogsa et
innblikk i hvordan studenter tenker, ved a bruke et refleksivt spgrsmal nar hun spgr
studenten: «hva fglte du nar de sa noe annet enn det du tenkte?». Her far studenten selv
mulighet til a finne en retning, og sammen med veileder undersgker de en situasjon og
bidrar med en ny forstaelse. Ved bruk av refleksive spgrsmal er det et gnske om at
studenten kan fa tiltro til egen demmekraft nar det gjelder a finne veien videre (Ulleberg &

Jensen, 2017), og det virker som at studenten er pa vei til 3 gjgre det her.

Dette eksempelet kan ogsa sees opp mot det kritisk konstruktivistiske perspektivet, som
Wang og Odell (2007) har utformet. Tanken bak dette perspektivet er at kunnskap er aktivt
bygd opp av studenten gjennom en prosess av assimilasjon og tilpasning, som er formet av
studenten sin opprinnelige oppfatning. A lzere skjer gjennom & kontinuerlig dekonstruere og
deretter rekonstruere eksisterende kunnskap og praksis, mot det som Wang og Odell kaller
for en frigjgrende ende. Altsa at studenten til slutt vil kunne bli trancendent og autonom i sin
rolle (Wang & Odell, 2007). Veiledningen viser antydninger til a vaere i et kritisk
konstruktivistisk perspektiv, i dette eksempelet. Studenten har tatt egne avgjgrelser ved a ga
imot eksisterende kunnskap, sturkutur og kultur fra avdelingen, for a sikre at barnet fikk
dekket de umiddelbare behovene. Veileder viser at hun er enig i avgjgrelsen til studenten, og
deler studenten oppfatning av situasjonen. Som Wang og Odell (2007) presiserer, blir
veiledning som praktiserer kritisk konstruktivistisk perspektiv, vanligvis ikke oppnadd, fordi
forholdet mellom veileder og student blir et begrenset resultat. Det viser seg a veere
vanskelig & oppna i denne veiledningen ogsa, derfor kan en kun se pa antakelser til et slikt

perspektiv her.
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Samtidig som en bgr utfordre er det av betydning a finne studenten i dens «proximal zone»,
a finne den der den er, og starte der (Vygotsky, 1978). Utfordring kan noen ganger oppleves
som konfrontering. Utfordring og konfrontering ma bli sett pa og anvendes akseptabelt
(Lauvas & Handal, 2014). Konfrontasjon har som mal a utvide samtalen gjennom a
presentere informasjon som en overser, unnlater eller ikke klarer a identifisere (Lauvas &
Handal, 2014). Tanken med konfrontering er a gi tilbake, eller speile, det som er oppfattet
som det sentrale i veiledningssamtalen. Et veiledningsforhold som gir fglelsesmessig og
sosial trygghet ma ogsa virke sammen med det kritiske og frigjgrende perspektivet for at
utfordringen skal vaere konstruktiv (Lauvas & Handal, 2014). | denne veiledningen er det
kanskje ikke en sterk fglelsesmessig og sosial trygghet mellom studenten og veilederen. Det
gar pa bekostning av at utfordringen skal kunne veere konstruktiv og skape refleksjon. Selv
om utfordring og konfrontasjon har betydning for studentens utvikling, bgr det ogsa vaere en
grunnleggende erkjennelse i at vi alle kan vaere sarbare vesener som star i gjensidige forhold
til hverandre. Vi har alle behov for ivaretakelse (Lggstrup, 2008). En student kan ofte vaere

avhengig av sin veileder, og legger stor tillit i a bli ivaretatt (Lggstrup, 2008).

6.3 Motstand i veiledningen

Veiledning i barnehageleaererutdanningen har en sterk tradisjon i a vaere stgttende og
anerkjennende (Sgndena, 2004), men som jeg skriver innledningsvis i denne studien, er
kanskje ikke stgtte alene tilstrekkelig nok for a utvikle refleksjon og kritisk tenking. Dersom
motstand far en st@rre plass i veiledningen, kan det kanskje bidra til, apne for, eller skape
mer refleksjon. Ved a utfordre og dpne opp for uventede spgrsmal til studenter kan en
oppna og ivareta refleksjon (Sgndena, 2004). Et preg av motstand kan drive dialogen
fremover, og det kritiske og frigjgrende perspektivet blir ivaretatt og kan oppleves som
nyttig. Motstand har i denne veiledningen vist seg gjennom passivitet, gjennom kroppssprak
og gjennom kritikk. Store deler av veiledningen foregar som enveiskommunikasjon, der
veileder forteller og forklarer, og studenten noterer, ser ned i papirene sine, eller kommer
med korte svar. Selv om det virker som at studenten ikke kommuniserer med veileder i noen

av sekvensene, gjgr hun det. Uansett hvor mye en anstrenger seg, er det umulig 3 melde seg
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ut av kommunikasjon med andre, skriver Ulleberg og Jensen (2017). Mennesker klarer ikke a
oppfere seg pa en mate som ikke vil bli tolket og forstatt pa forskjellige mater av andre.
Studenten som stgtter hodet pa handen sin og som ser ned i notatene sine, kommuniserer
noe like mye som den engasjerte veilederen som forteller med stor innlevelse. Ingen
kommunikasjon er ogsa kommunikasjon. Vi forholder oss til det og gir det mening. Vi forstar

og fortolker, og vi risikerer @ misforsta.

Veiledningen er preget av at studenten bruker mye tid pa a notere det som veileder sier. Det
kan fa en til a stille spgrsmal om hvorfor studenten ikke responderer pa noe som tydelig er
viktig for veileder, hvor mye klarer hun egentlig a fa med seg av det som blir sagt, og er det
en grunn til at hun oppfgrer seg pa denne maten? | en kommunikasjonssekvens
kommuniserer vi om bade innhold og forhold samtidig. Parallelt med innholdet i samtalen,
kommuniserer vi ogsa indirekte om hvordan vi ser pa og forstar forholdet vart (Ulleberg og
Jensen, 2017). Bateson mente at vi hovedsakelig holder pa med a utforske og definere
forholdet til hverandre. Vi forteller hverandre indirekte hvordan vi ser forholdet vart og
hverandre. Bateson hevdet at mennesker i samtale som regel alltid vil vaere mest opptatt av
forholdsaspektet. Andre mener at det er diskursen og dialogen som er malet, men ifglge
Bateson vil dette vaere umulig & oppna (Ulleberg og Jensen, 2017). A forsta forholdet mellom
deltakerne i en samtale eller veiledning, kan veaere av stor betydning a fgrst forsta, fgr en
begynner 3 utforske temaer gjennom en veiledningssamtale. Det vil ogsa vaere viktig a vaere
oppmerksom pa at vi hele tiden kommuniserer om forholdet parallelt med innholdet. Dette
forteller oss at disse eksemplene muligens handler mer om forholdet mellom studenten og
veileder. Studenten sin passive vaeremate og mangel pa respons sier noe om hvilket forhold
hun har til veilederen. Ved fgrste gyekast kan det virke som at de har et godt forhold til
hverandre og at veiledningen og kommunikasjonen er mye preget av et humanistisk
perspektiv. Dette er en studie som bruker en hermeneutisk tilnaerming til analysering, som
lar meg som forsker forsta pa et dypere niva. Det som ofte viser seg er at studenten er
passiv, noe som far veilederen til 3 snakke hgyere og mer, og gestikulere mer. Veilederen
tolker passivheten pa en mate som gjgr at hun opplever at hun ma uttrykke seg tydeligere.
Studenten virker ikke interessert og viser det med hele seg, men kanskje hun oppfgrer seg

pa denne maten fordi hun fgler at hun ikke har noe hun skulle ha sagt? At hun ma slippe til
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veilederen? Vi definerer forholdet til hverandre pa mange mater, ved ordvalg og

kroppssprak, hvor ofte vi responderer og hvordan vi lytter, for @ nevne noe.

| teoridelen blir deler av et intervju med Biesta, giennomfgrt av @ksnes og Samuelsson
(2017) presentert. Der forklarer Biesta at det vil veere en risiko ved a prgve hardere for a
komme oss videre forbi motstanden. Det vil «gdelegge» den eller det som star i veien for
oss, mener han. Det at studenten fremdeles sto pa sitt og helt klart mente at hun tok rett
avgjgrelse, gjorde at hun tok risikoen med a «gdelegge» relasjonen til personalet. | mgtet
med motstand kan vi ogsa velge a respondere med a si at det er for vanskelig, krever for mye
energi og jobb. Det vil ifglge Biesta fgre til en destruksjon av selvet (@ksnes & Samuelsson,
2017), eller studentens lzering og utvikling i denne sammenhengen. Den virkelige
utfordringen med @ mgte motstand er a finne balansen mellom & «gdelegge» den eller det
som viser motstand, eller 3 «pdelegge» selvet. Biesta kaller denne balansen for en dialog,
der det er plass til oss og verden, fysisk og sosialt, og hvor vi prgver a holde dialogen gaende
hele tiden. Studenten kan finne denne balansen ved 8 mgte motstanden med en emosjonell
dimensjon, gijennom veiledning og dialog med veileder. Der far de rom og tid til 3 komme
med tanker om hvordan en kan bruke frustrasjonen til 3 se pa hvilke muligheter motstanden

kan skape.

Tilbakevisning av videoobservasjon av veiledningen til denne studien, viser at motstand kan
veere komplekst og ha flere sider ved seg, men at den ogsa kan fgre til noe refleksjon. | det
andre eksempelet i underkapittelet motstand som kritikk viser studenten at hun klarer a
reflektere over hvordan hun kan oppfattes i situasjonene der hun noterer mye. Hun forklarer
at hun sier kmm» for a vise at hun fglger med i samtalen selv om hun noterer, men at hun
noen ganger er helt stille eller bruker lenger tid pa a svare. Hun sier selv at hun tolker det
som at hun ikke vil viser tegn til at hun har fatt med seg det som blir sagt, fgr hun faktisk er
sikker pa at hun har fatt meg seg alt. Veilederen kommer med en litt irritert tilbakemelding
om at det vil veere vanskelig a fa i gang en samtale og diskusjon nar studenten bruker sa mye
tid pa a notere. Studenten svarer at hun ikke har tenkt pa det pa den maten fgr, og at det var
interessant. Denne sekvensen blir plutselig avbrutt av en renholdsarbeider som kommer inn

i rommet.
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6.4 Refleksjon i veiledningen

Refleksjon har en sentral plass i veiledning, og det har pa mange mater blitt tatt som en
selvfglge at veiledningen har fgrt til refleksjon (Handal & Lauvas, 2014). Refleksjonsbegrepet
har blitt vurdert av flere, blant annet Sgndena (2002) som har vurdert begrepet refleksjon og
hvordan det blir brukt i veiledning av barnehagelzerere. Hun bruker begrepene
«trancendent» refleksjon og «immanent» refleksjon. Den trancendente refleksjonen er
nyskapende, overskridende og individuell, og den immanente er iboende og ikonografisk.
Sgndena (2002) peker pa at mye av den veiledningen barnehagelzaerere mgter, er mer
immanent enn transcendent. Hun mener at veiledere er lite bevisst pa hva refleksjon i et
filosofisk perspektiv kan veere. Sgndena (2002) mener at refleksjon i veiledningen brukes til

reprodusere en tradisjonell barnehagelzererrolle.

Bjerkholt (et.al., 2014) mener at for @ kunne oppna kritisk tenking bgr det vaere en
forutsetning at man i veiledningssamtalene stiller krav til deltakerne om tydeliggjgring og
presisering av de sakene samtalen skal belyse. Det er delvis presisert hva de skal snakke om,
gjennom et veiledningsgrunnlag, men de er innom mange ulike temaer. Det gir lite rom for a
tydeliggj@re, granske og vurdere de grunnene handlinger bygger pa. Dette gir lite rom for
refleksjon og kritisk tenking (Bjerkholt, et.al., 2014). Det viser seg at det ikke er store
muligheter for refleksjon i denne veiledningen. Deltakerne er gjennom 6 temaer pa litt over
en time, noe som gir dem omtrent 10 minutter for hvert tema. Disse 10 minuttene er ikke
alltid preget av refleksjon og dialog. Det er ofte overfgring av informasjon og fakta, mer enn
det er felles refleksjon. Kan det tenkes at studenten opplever veiledning som en arena hvor
hun kan fa svar pa det hun lurer pa? At en veiledning handler mer om a fa overfgrt fakta,
informasjon og tips om hvordan en bgr veere i denne profesjonen? Dette skaper lite
selvstendig refleksjon og gjgr det vanskelig for studenten a vaere trancendent. Veileder stiller
spgrsmal som kan fgre til refleksjon hos studenten og sette i gang kritisk tenking. Det som
blir utfordringen i denne veiledningen er forholdet mellom antall spgrsmal og samtaletid til
rade for hvert spgrsmal. Noe lignende merket ogsa Sgndena (2002) seg i en undersgkelse av
kraftfull refleksjon. P4 samme mate som Sgndena opplevde, viser seg ogsa i denne studien.
Mange av spgrsmalene er apne, ved at de begynner med spgrreord som hva, hvordan og

hvorfor. De apne spgrsmalene innbyr i utgangspunktet til utbrodering av et emne, og til a
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utvikle et lenger resonnement, men nar det er sa kort tid til refleksjon, er det ikke
overraskende at bade refleksjon og dialog ikke utvikler seg veldig her. Det finnes et
refleksjonspotensiale i mange av spgrsmalene som blir stilt under veiledningen. Men nar
veiledere stiller for mange slike gode spgrsmal pa for kort tid, far det ogsa konsekvenser for
muligheten til refleksjon. Med for mange apne og i prinsippet releksjonsfremmende
spgrsmal, ender det i en flom som skyller bort muligheten til selvstendig tenking og
refleksjon under selve veiledningssamtalen. Den kraftfulle refleksjonen drukner (Sgnden3,

2004).

7. Avslutning

| denne studien har jeg undersgkt en veiledning mellom en student og en praksislaerer.
Malet med studien har veert a se pa viktigheten av refleksjon i veiledning. Jeg har undersgkt
problemstillingen: «Hva kjennetegner refleksjonen i en veiledningssamtale i
praksisopplaeringen?». Tre underspgrsmal er videre blitt brukt for & kunne fa frem hvilke
kjennetegn pa refleksjon som finnes i denne veiledningssituasjonen. Videoobservasjon og
semistrukturert intervju er brukt som hovedkilde for 3 undersgke temaet, og ikke-
deltakende observasjon er blitt brukt som sekundaer metode til stgtte. Gjennom detaljerte
beskrivelser og utvalgte sekvenser fra veiledningen, er det forsgkt a gi et innblikk i hva som
kan kjennetegne refleksjonen i en veiledningssamtale i praksisopplaering for en

barnehagelzererstudent.

Det fgrste underspgrsmalet var: «Pa hvilken mate kommer stgtte frem under
veiledningssamtalen, og hvordan bidrar stgtten til refleksjon?». Funnene viser at
veiledningen er preget av stgtte og anerkjennelse, serlig fra veileder. Denne stptten fgrer
noen ganger til at studenten klarer @ utdype begrunnelser, og det ser ut til at hun klarer a
reflektere over hvordan ting henger sammen, ved a fa stgtte i ulik form fra veileder. Pa den
ene siden kan stgtte skape rom for refleksjon ved at veileder Iytter til og er apen til det
studenten har a si. P4 den andre siden kan for mye stgtte bli tolket som radgivende og

belaerende, noe som vil kunne ga pa bekostning av refleksjon i samtalen (Sgndena, 2009)

Det andre underspgrsmalet var: «Pa hvilken mate kommer utfordring frem under

veiledningssamtalen, og hvordan bidrar utfordringen til refleksjon?». Utfordring kommer
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frem gjennom sp@rsmal fra veileder som apner opp for refleksjon. Ved bruk av sirkulaere
sporsmal og refleksive spgrsmal, har studenten klart a reflektere over egne handlinger, samt
barnehagens praksis. Studenten viser evne til perspektivering og hun har fatt en
kontekstualisert lzering. Gjennom utfordring har veiledningen veert pa vei til et kritisk

konstruktivistisk perspektiv.

Det siste underspgrsmalet var: «Pa hvilken mate kommer motstand frem under
veiledningssamtalen, og hvordan bidrar motstanden til refleksjon?». Motstand har vist seg
gjennom passivitet, gjennom kroppssprak, og gjennom kritikk. Ved a fa tid og rom til a finne
en balanse ved a3 mgte motstand med en emosjonell dimensjon, giennom veiledning og
dialog med veileder, vil en kunne reflektere over hvilke muligheter motstanden kan skape. |
veiledningen som er undersgkt her blir det ikke nok rom for a reflektere over hva

motstanden kan gi, men noen ganger utvikler det seg refleksjon som et resultat av motstand.

Funnene fra veiledningen som er observert her viser hvor utfordrende det er a fa til
dybdeveiledning pa den korte tiden man har. Intensjonene star kanskje ikke helt til
vilkarene. Pa bakgrunn av det er det viktig at veiledere far tid og rom til a forberede en
veiledning, og kanskje ogsa studenter skulle hatt mer opplaering i veiledning. Noe annet som
kommer frem i resultatene fra denne studien er at barnehagelarere, eller pedagogiske
ledere, har fa rom hvor de kan fa snakket om sin egen praksis. Det viser denne
veiledningssamtalen ved at veileder snakker mye om seg selv og sine gode og darlige

erfaringer.

| iveren etter a utvikle studenters evne til a reflektere, risikerer vi & glemme hva vi skal
reflektere over, og ta stilling til innholdet i refleksjonen. Denne veiledningen bestar av flere
spgrsmal som kan fgre til refleksjon, men med liten tid og mange temaer, blir det ofte en
kraftlgs refleksjon. Resultatene av denne undersgkelsen kan understgtte behovet for mer tid
til veiledning, og at dersom en skal kunne ha en veiledning som inneholder kraftfull
refleksjon, bgr det vaere rammer for hvordan en veiledning kan veere. Vilkarene for
veiledning bgr kanskje vaere tydeligere, og det ville vaert interessant om studenter fikk mer

undervisning i veiledning og refleksjon.

Funnene i denne studien bidrar til et lite, men detaljert innblikk i hva som kan kjennetegne
refleksjonen i en veiledningssamtale i praksisopplaering. Veiledningen er preget av a veere

stpttende, men stgtte viser seg a ikke veere tilstrekkelig nok for & utvikle refleksjon og kritisk

61



MBA507 Kandidatnr: 101 15.11.2020

tenking. Dersom motstand og utfordring blir en stgrre og mer bevisst del av veiledningen,
kan dette bidra ytterligere til, eller apne for refleksjon i veiledningen. Ved a knytte refleksjon
til motstand og utfordring, viser dette seg a vaere noen aspekt som ytterlige kan bidra til eller
apne for refleksjon i veiledningen. En mer omfattende forskning ville veert ngdvendig for a
trekke konklusjoner som kunne generaliseres for a gjelde veiledningssamtaler i
barnehagelzaererutdanningen generelt, noe som kunne vart interessant a sett videre pa. For
videre forskning kunne det ogsa vaert interessant a se hvordan veiledninger hadde blitt
dersom det var tydeligere retningslinjer for hvordan en skal kunne oppna kraftfull refleksjon
giennom veiledning og dialog med praksislaerer. | tillegg hadde det vaert spennende a se

effekten av motstand og utfordring i flere veiledningssamtaler, over lengre tid.
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Guide til semistrukturert intervju

10.

11.
12.
13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

Hva forventer dere a fa ut av en veiledning?

Tror dere at kroppssprak kan pavirke veiledningen? Pa hvilken mate?

Hvordan opplever dere at samtalen endrer seg nar renholdspersonell kommer inn i
rommet?

- Synes dere det var forstyrrende?

Hvilke tanker har dere rundt dette klippet hvor veileder sier «hva fglte du?» ?
Hvordan opplever dere pauser i veiledningen? Hvilken effekt tror dere at det har?
Opplever dere at en pause fgrer dere til et nytt tema?

- Hvordan tror dere at det a skifte tema pa en slik mate kan pavirke samtalen?
Hvorfor velger student & notere ogsa her?

Hvordan opplever dere at det er a holde fokus og konsentrasjon i samtalen?

Er det noe annet dere kunne ha gjort for a sgrge for a fa med dere det som blir sagt i
en veiledning?

Hvordan tror dere at deres kroppssprak er i en veiledning?

- Er det noen spesielle signal dere sender ut?

Hva gj@r dere for a forberede dere til en veiledning?

(Forklare min tolkning av en situasjon) Hvordan tolker dere denne situasjonen?

Tror du (student) at veileder sgker en form for stgtte eller anerkjennelse her? At hun
kanskje prgver a fortelle at dette er utfordrende?

Hva synes du om den responsen du far nar du tar opp dette?

Hvordan opplever dere at kommunikasjonen mellom dere er?

Hva tror du skyldes at du (student) er litt flakkende i blikket her?

Hvilken funksjon tenker dere at ros kan ha i veiledning?

Hva tenker du (student) om det a fa ros? Er det ubehagelig?

Har deltakelsen i dette prosjektet gjort noe tydeligere for dere, nar det gjelder
veiledning?

Har dere fatt noe ut av a vaere deltakere? Eventuelt hva?



Observasjonsguide

ROM

Det fysiske rommets utforming;
forstyrrelser, skjermet rom som
er forhandsreservert, tidspunkt
pa dagen?

Hvordan inntar informantene
rommet; i hvilken del av
rommet, plassering i forhold til
hverandre, hvilken
kroppsholdning og status inntar
den enkelte informant
(innovervendt/utovervendt/foro
verlent/bakoverlent)?

VERBALSRPAK

Profesjonelt sprak? Kan man
gjenkjenne en spesiell
veiledningssjanger eller
tradisjon?

Hvilke ord brukes for a stgtte
den andre i kommunikasjonen?

Hvilke ord brukes for 3 utfordre
den andre i kommunikasjonen?

Hvordan er stemmebruken; lys,
mgrk, rytmisk rask, rytmisk
langsom, endrer volumet seg (ev
i forhold til hva som sies)?

Uttrykkes det verbal motstand?
Hvordan uttrykkes dette?

KROPPSSPRAK

Hvordan oppfattes
kroppsspraket umiddelbart av
observatgr? Apen/lukket?
Utovervendt/innovervendt.

Hvordan brukes deler av
kroppen?

Uttrykker kroppen motstand?
Hvordan uttrykkes dette?

KOMMUNIKASJON




Hvordan flyter dialogen, har
informantene JA-holdning eller
NEI-holdning til den andres
utspill? Bygges det pa
hverandres utspill, eller
blokkeres utspillene? Hvem tar
initiativ til utspill?

Er det samsvar/sprik mellom det
som sies verbalt og det som
uttrykkes med kroppsspraket?

Er det forhold i samtalen som
observeres og karakteriseres
som motstand? Hvordan
kommer det til syne og hvordan
pavirker det samtalen?
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Forespgrsel om deltakelse i1 forskningsprosjektet

Kommunikasjon i studentveiledning
Bakgrunn og formal
Bakgrunnen for denne studien er a samle inn data til en masteroppgave. Masteroppgaven er en del av
utdanningen “master i barnehagekunnskap” ved Hogskolen pd Vestlandet.

Ved denne masteroppgaven skal fglgende problemstilling besvares:

“Hvordan utvikles kommunikasjonen mellom veisgker og veileder bade verbalt og gjennom
kroppsspraket?”’

Du har fatt forespgrsmal om a delta i studien fordi du er student ved bachelor
barnehageleererutdanning, eller fordi du er praksislaerer og veileder for en eller flere studenter ved
bachelor i barnehageleererutdanning.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i denne studien innebzrer a bli observert i en veiledning, ved bruk av videoobservasjon og
ikke-deltakende observasjon, samt et intervju og en tilbakevisning av videoobservasjon.
Observasjonen vil forega under en veiledningssamtale mellom student og praksisleerer. Veiledningen
vil bli filmet slik at bade bilde og lyd blir hentet inn som informasjon til bruk i studien. Jeg som ikke-
deltakende observater vil falge med pa veiledningen og gjere feltnotater underveis, men skal vere
passiv under hele veiledningen.

| de intervjuene gnsker jeg a snakke om hvordan det opplevdes a vaere med pa en tilbakevisning av
videoobservasjon, samt snakke om tanker rundt kommunikasjon i veiledning. Dette blir en uformell
samtale hvor noen spgrsmal kan veere planlagt pa forhand. Her blir det sparsmal om hvordan det
oppleves a ha en observater til stede, hvordan det var a bli filmet, og andre spgrsmal rundt
forberedelser av veiledningen.

Etter & ha gjennomfgrt observasjon, vil den fa en generell analyse. Noen dager etter gjennomfart
observasjon vil jeg komme tilbake i barnehagen for & mgte student og praksislaerer. Det vil da bli en
tilbakevisning av videoopptaket for student og praksislaerer. Sammen skal vi analysere observasjonen
og dele tanker og meninger rundt det vi ser, og de analysene som har blitt gjennomfert av meg.

Opplysninger som blir oppgitt i oppgaven om informantene vil vaere kjgnn, alder, hvilket ar studenten
er pa i utdanningen, og om dette er farste eller andre praksisperiode i denne barnehagen.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil bare veere jeg som forsker som har
tilgang til videoopptak og svar fra intervju. Som deltaker i denne studien skal du ikke kunne
gjenkjennes i publikasjon og du vil vere totalt anonymisert, bortsett fra de opplysninger som er
beskrevet ovenfor.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2018 (15.11.2020). Nar prosjektet er levert vil videopptak,
intervjuer og transkriberinger slettes.



Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Ingrid Johanne Brekke-Bergh.
E-post: ingrid_29@live.no eller telefon: 95810339

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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