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Sammendrag

Formalet med artikkelen er a fa innsikt i studenters oppfatninger av god og darlig praksisveiledning i
barnehagelaererutdanningen, noe som er avgjgrende for a utvikle praksisveiledningens kvalitet.
Studentperspektivet pa praksisveiledningens kvalitet er lite fremtredende i nordisk forskning pa
barnehagelzaererutdanning. Studien er basert pa fire fokusgrupper, der studenter fra 1.-3. studiear i
barnehagelzaereutdanningen utveksler erfaringer og synspunkter pa hva de oppfatter som god og mindre
god praksisveiledning. Studentenes oppfatninger av kvalitet omfatter atte aspekt; oppfelging av
veilederen, veiledning tilpasset sitt behov, gode tilbakemeldinger, bli utfordret av veilederen, apen
dialog og gjensidig laering, veiledning sammen med andre men ogsa alene, gode holdninger hos
veilederen og godt samspill mellom praksis og campus. Funnene diskuteres i forhold til internasjonal
forskning og diskursen mellom veiledningspedagogiske tradisjoner, og sees i lys av kvalitetsbegrepet i
hgyere utdanning med vekt pa prosesskvalitet.

The purpose of this article is to gain insight into student-perceptions of supervision of practical training
in kindergarten teacher-education. Today there is little Nordic research from the student-perspective on
the quality of supervision of practical training in kindergartens. In this study students in their first,
second, and third years of study, divided into four focus-groups, exchanged experiences and views on
what they perceive as good and bad practical supervision. Students' perceptions of quality include;
follow-up from the practical-training supervisor, supervision adapted to their needs, good feedback,
being challenged by the supervisor, open dialogue and mutual learning, supervision along with others
but also alone, good attitudes of the mentor, and good interaction between the practical placement and
campus. The findings are discussed in relation to international research and the discourse between
central Nordic schools of supervision. Findings are also seen in light of the concept of quality in higher
education.
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Betydningen av innsikt i barnehagestudenters oppfatninger av

praksisveiledningens kvalitet

Denne artikkelen er basert pa en fokusgruppestudie med formal om & fa innsikt i
barnehagelaererstudenters perspektiv pa kvalitet i praksisveiledning, og forskningsspgrsmalet er: Hvordan
oppfatter studenter i barnehagelaererutdanning god og ddrlig kvalitet i praksisveiledning? Det pekes
stadig pa at det er forsket for lite pa praksisopplaring og praksisveiledning i barnehagelaererutdanning,
spesielt i Norden. Blant annet hevdes det at en har for lite kunnskap om hvordan studentene opplever
praksis (f.eks. Oberhuemer, 2015; @degaard & @kland, 2015; Bjerkestrand et al., 2016;
Kunnskapsdepartementet, 2017).

Innsikt i studentenes perspektiv er avgjgrende for a utvikle praksisdelen av barnehagelaererutdanning.
En viktig begrunnelse er at studenters oppfatninger av god kvalitet i praksisveiledning ikke ngdvendigvis
korresponderer med praksisveilederes forstdelse. Dette kan skape store utfordringer for samarbeidet og
studentene kan oppfatte mange sider ved praksisveiledningen som problematisk (f. eks. Rouse et al.,
2012). Det er «ngdvendig for laererutdanningene a forsta studentenes lzereprosesser i praksis for a kunne
folge opp med gode tiltak» (@degaard & @kland, 2015, s. 24). Betydningen av studentperspektivet
fremheves ogsa i kvalitetsmeldingen for hgyere utdanning i Norge, der det pekes pa at studentene ma bli
en del av en kultur der en tar felles ansvar for a utvikle kvalitet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det kan
imidlertid veere vanskelig for studenter a bli hgrt i praksisveiledningen dersom de stiller spgrsmal ved
oppfatninger som praksisveilederen tar for gitt (Sendena, 2004).

Praksis og praksisveiledning i barnehagelaererutdanningen har i senere ar fatt en sterkere posisjon i
Norge, Sverige og Danmark (Oberhuemer, 2015), selv om det ogsa her etterlyses mer ressurser (Juul,
2015). | en nylig avsluttet evaluering av barnehagelaererutdanningen i Norge gar det fram at alle
institusjonene har utfordringer knyttet til praksisopplaeringen (Bjerkestrand et al., 2017, s. 42). Spesielt
fremhever studentene «at det er store sprik i krava som praksislaerarane stiller til dei og etterlyser meir
kvalifisert vurdering av arbeidskrava sine» (Bjerkestrand et al., 2017, s. 46).

Et sentralt fokus i nasjonale og internasjonale bestrebelsene pa & forbedre praksisopplaeringen har
veert a styrke praksisveiledernes veiledningskompetanse (Oberhumer, 2015; Bjerkestrand et al., 2017, s.
43). Praksisveiledernes formelle veiledningskompetanse varierer sterkt og utdanningsinstitusjonene
oppfordres derfor til a styrke praksisveiledernes veiledningskvalifikasjoner (Kunnskapsdepartementet,
2017). Praksisveilederne i Norge har fatt ny status blant annet gjennom kravet om 15 stp.
veilederutdanning (Forskrift om rammeplan for barnehageleereutdanning, 2012). Hva som mer konkret
kiennetegner god praksisveiledning har fatt mindre oppmerksomhet. Dette kan skyldes at de mer
generelle oppfatningene av hva god kvalitet i hgyere utdanning er, spriker i mange retninger og preges av
ansattes ulike interesser (Elken, 2007).

Veiledningsbegrepet kritiseres tidvis for &3 anvendes med begrenset presisjon, og ofte med et
idealistisk innhold (Bjgrndal, 2008). | Norge omtales dessuten praksisveiledning vekselvis med delvis
overlappende termer som for eksempel praksisoppleering, praksisperioder eller praksis. Praksisveiledning
kan pa den ene siden defineres snevert, som praksisveilederens interaksjon med en eller flere studenter
igjennom praksisperioden. Nordisk veiledningspedagogikk kan hevdes a bzere preg av dette, spesielt idet
man szerlig har fokusert pa den avgrensede veiledningssamtalen mellom student(er) og veileder (Bjgrndal,
2008). Hva som forstds som (praksis-) veiledning vil ogsa variere noe avhengig av hvilken
veiledningstradisjon veiledningen er preget av (jf. senere omtale av veiledningstradisjoner).
Praksisveiledning kan imidlertid ogsa forstas videre, som studenters veiledede praksis. Studentenes
erfaringer med kvalitet i praksisveiledning vil bredt forstatt ikke bare omfatte den direkte interaksjonen
med veilederen, men som prosesskvalitet i vid forstand: Dette kan for eksempel omfatte interaksjon og
relasjoner mellom veileder og studenter og andre aktgrer pa skoler og campus — fgr, underveis og etter
praksisperioden (Hatlevik, 2016). Erfaringene kan ikke minst henge sammen med veilederens
(veilednings-)kompetanse.
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Nar studentene i denne undersgkelsen har uttalt seg om god og darlig praksisveiledning, har de
snakket ut fra en slik utvidet forstdelse av hva praksisveiledning er. Den induktive tematiske analysen som
presenteres i artikkelen har rimelig nok ogsd utgangspunkt i studentenes vide forstdelse av
praksisveiledning.

Kvalitetsbegrepet i hgyere utdanning

Kvalitetsbegrepet anvendes bade for styring og utvikling av hgyere utdanning, og star blant annet sentralt
i styringsdokumenter og andre offentlige dokumenter. | Kvalitetsmeldingen for hgyere utdanning
vektlegges konkrete forventninger til universitetene og hgyskolenes eget arbeid med utdanningskvalitet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Et kjennetegn pa god kvalitet som ofte fremheves i leererutdanningen
er praksisveilederens erfaring og veiledningskompetanse (Forskrift om rammeplan for
barnehageleereutdanning, 2012, s. 13). Det forventes at universitetene og hgyskolene skal styrke
kunnskapsgrunnlaget om kvalitet i hgyere utdanning gjennom mer forskning pa egen
utdanningsvirksomhet. Utdanningskvalitet hevdes a bli til i mgtet mellom studenter og undervisere,
mellom undervisere, og studentene imellom, og her er det behov for endring for & Igfte
utdanningskvaliteten (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 21).

Kvalitet forstas ulikt i hgyere utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2017) og det er vanskelig a finne
en enhetlig definisjon (Harvey, 2006; Wittek & Kvernbekk, 2011; Dahler-Larsen, 2013). Dette begrunnes
med at kvalitetsbegrepet rommer mange dimensjoner og perspektiver. Kvalitet betyr forskjellige ting, er
knyttet til ulike oppfatninger, interesser og ulike kontekster i utdanningen (Dahler-Larsen, 2013, s.34). |
de nordiske landene relateres kvalitet i barnehagelaererutdanningene i stor grad til retningslinjer i
utdanningen (Roth, 2014). Samtidig rader en felles oppfatning om at kvalitetsbegrepet er relatert til
prosesser (Harvey, 2006; Hatlevik, 2016; Wittek & Kvernbekk, 2011). Prosesskvalitet i praksisopplaeringen
handler om relasjonen til campus, det som skjer f@r - og etter praksis, men ogsa til relasjon mellom student
og veileder, og om veileders veiledningskompetanse. Forskning pa praksisoppleringen ved
profesjonsutdanninger, innenfor bade laerer-, helse- og sosialarbeiderutdanninger, avdekker at dette er
felles for praksisopplaering pa tvers av de ulike profesjonsutdanningene (Hatlevik, 2016, s. 200).

Veiledningspedagogisk diskurs om kvalitet i praksisveiledning

Til tross for begrenset forskning pa praksisveiledning i nordisk barnehagelaererutdanning er det i de senere
tiarene utgitt omfattende nordisk faglitteratur om praksisveiledning i ulike kontekster. Aspektene av
kvalitet som vektlegges varierer og i litteraturen finnes en diskurs mellom veiledningstradisjoner som dels
star i motsetning til hverandre (Bjgrndal, 2008; Bjerkholt, 2017; Sendena, 2004; 2007; Skagen, 2013;
Worum, 2014). Noen sentrale trekk fremheves nedenfor.

Norsk og nordisk veiledningspedagogikk vokste szerlig frem fra 1980-tallet giennom Handal og Lauvas’
kritikk av tradisjonell praksisveiledning, som spesielt tok avstand fra den tusenarige
mesterlaeretradisjonen. Handal og Lauvas kritiserte tradisjonell veiledning, og oppfattet spesielt at
studentene kunne bli mer opptatt av strategisk tilpasning enn selvstendig utvikling. De utviklet isteden en
strategi som skulle sikre studentenes personlige og yrkesmessige utvikling ved @ nedtone veilederens
vurderinger av studentens praksis. Isteden fokuserte de mer pa studentens selvstendige refleksjon og
vurderinger av praksis gjennom a bli bevisst og utvikle sin egen praksisteori. Handal og Lauvas’ strategi,
som er kalt Refleksjon over handling, har siden dominert i Norden (Skagen, 2013, s. 66). Strategien er
sterkt pavirket av henholdsvis det Sokratiske dialogidealet og Carl R. Rogers’ ikke-ledende terapi. Disse
idealene peker mot noe ulike veiledningssamtaler: Det sokratiske dialogidealet innebaerer en veileder som
spesielt utfordrer gjennom krevende spgrsmal og der partene er orientert mot felles sgken etter sannhet
(episteme) og ikke bare meninger (doxa), mens Rogers’ humanistiske dialogideal peker mot en veileder
som seerlig vektlegger empatisk lytting med formal om a understgtte enkeltindividets vekst (Bjgrndal,
2008).
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P3 nittitallet kom Kvale m.fl. (1999) med et sterkt forsvar for mesterlaeren. Mesterlzaerens kvalitet ses
seerlig ved at den er situert i arbeidssituasjonen der en gradvis deltar og tilegner seg identitet i et
praksisfellesskap, der en laerer gjennom konkret handling, gjennom observasjon, imitasjon og
korrigerende tilbakemeldinger. En leerer gjennom handling der veiledning utgves mens laerlingen prgver
a mestre yrkesutfordringene vedkommende star overfor.

Refleksjon-over-handling-tradisjonen er kritisert for a fokusere for ensidig pa enkeltindividets lzering
og for lite fokus pa den sosiale siden av laering (se f.eks. Sgndend, 2004). Videre har det vokst frem en
stadig sterkere tradisjon for veiledning i grupper med to eller flere studenter, som forankres i
sosiokulturell leeringsteori. Mens Handal og Lauvas fokuserte pa begrunnelser for egne handlinger
vektlegger denne tradisjonen konstruksjon av ny forstaelse gjennom gjensidig deling av mening,
synspunkter, erfaringer og normer (Gjems, 2007 s. 155). Denne tradisjonen preges i likhet med Refleksjon
over handling av et ideal, der respekt, likeverdighet, deltakerstyring og problemorientering star sentralt.
Senere publikasjoner refererer ikke minst til Bakhtins dialogiske teori og fremheving av den verdi
flerstemmighet og «den Andre» kan ha for overskridende meningsskaping i praksisveiledning (Sgnden3,
2004; Bjerkholt, 2017; Worum, 2014). Veilederen har her et szerlig ansvar for at bade egne og andres
synspunkter, meninger, erfaringer og teoretiske perspektiver bidrar til 3 belyse og forsta problemstillingen
(Worum, 2014). Videre hevdes det kritisk at veilederen i Refleksjon over handling-tradisjonen har ikke
spesifikt ansvar for a bringe inn ny kunnskap eller egne synspunkter, men heller opprettholder teoretiske
og praktiske tradisjoner gjennom fokus pa individuelle refleksjonsprosesser (Sgndena, 2004; Worum,
2014).

En studie viser ogsa at det innad i en laererutdanning finnes ulike veiledningsdiskurser. Kunnskapssynet
som 13 til grunn for veiledning i praksisplanene var preget av en individorientert tilnserming i trad med
Handal og Lauvas sin veiledningsstrategi, mens veilederutdanningens bygde pa et mer intersubjektivt
kunnskapssyn, med vekt pa kollektiv lzering (Worum, 2016). Det er videre pekt pa svakheter ved for
ensidig fokus pa refleksjon og dialog i veiledning. For eksempel kritiserer Skagen (2013) tendensen til a ga
bort fra at studenten bgr observere praksisveilederens praksis og at praksisveilederen pa sitt beste kan
vaere modell for studenten - noe som altsa er et ideelt kjennetegn ved mesterlaere.

Diskursen mellom ulike veiledningstradisjoner om hva som kjennetegner god praksisveiledning er
stadig levende og mer kompleks enn trekkene som skisseres her. Det er imidlertid behov for flere
empiriske bidrag i diskursen.

Forskning pa studenters oppfatninger av praksisveiledningens kvalitet i

barnehagelzererutdanning

I Norden er det lite forskning pa barnehagestudenters perspektiv pa praksisveiledningen. | Norge er det
imidlertid i de senere ar gjennomfgrt flere studier av veiledning med nyutdannede barnehagelaerere og
utvikling av leerende barnehager (@degard, 2011; Steinnes, 2014; Eik, 2014; Fimreite & Fossgy, 2018). Eik
(2014) finner eksempler pa at nyutdannede barnehagelaerere kan oppleve det som vanskelig & finne tema
til veiledningssamtalene. Veileders stgtte i veiledning hevdes ogsa a ha liten betydning dersom veileder
ikke utfordrer og stiller spgrsmal ved veispkernes oppfatninger, og i tillegg bidrar med egen kompetanse
i veiledningen. Det hevdes ogsa a veere av stor betydning at nyutdannede far artikulert sine faglige
begrunnelser og alternative forstdelsesmater og se disse i lys av veileders erfaringer. Studien viser
dessuten at veilederutdanning har betydning for veisgkers utbytte av veiledning.

En undersgkelse av praksis i dansk barnehagelaererutdanning (Juul, 2015) viser at det er vanskelig a
sette av nok ressurser, i form av tid til veiledning for studentene og tid til veilederutdanning for
praksisleerere. Studien viser at det ogsa i Danmark er store variasjoner i praksisveiledernes
veiledningskompetanse. En svensk studie undersgker hvordan barnehagelaererstudentene formes
gjennom veiledningssamtaler med erfarne barnehagelaerere i praksisperiodene Den viser at to radende
diskurser preger veiledningssamtalene, den ene er praksisorientert og den andre er teoribasert. Studien
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konkluderer med at det ma utvikles en veiledningspraksis som unngar ensidig utvikling mot enten praksis
eller teori, og i stgrre grad bidrar til mangfold og flerstemmighet i veiledning (Hjort & Pramling, 2014).

Flere studier fra ulike vestlige land har undersgkt barnehagestudenters oppfatninger av kvalitet i egen
praksisveiledning. Syv brede, relaterte og delvis overlappende temaer trer frem som seerlig sentrale:

God relasjon til veileder (1): Et av aspektene studenter vektlegger er betydningen av en god relasjon
til, match eller kiemi med praksisveilederen (Caires et al., 2009; Moody, 2009; Schagen Johnson et al.,
2017), og studentene gnsker en relasjon preget av gjensidig respekt og likeverd (Beck & Kosnik, 2002;
Turnbull, 2005).

Mulighet til pedagogisk selvstendighet (2): Studenter opplever ogsé en viss pedagogisk selvstendighet
i praksis som viktig og studenter kan oppleve dominerende, sterkt styrende veiledere eller
konformitetspress som negativt (Han & Damjanovic, 2014; McNay & Graham, 2007; Turnbull, 2005).
Studenter verdsetter i motsetning til dette frihet til 3 utvikle sin egen pedagogiske stil (Macy & Squires,
2009; Moody, 2009; Rouse et al., 2012).

Opplevd stgtte fra veileder (3): Studenter opplever ogsa emosjonell og praktisk stgtte fra veilederen
igjennom praksisperioden som grunnleggende viktig (Beck & Kosnik, 2002; Malderez, Hobson, Tracey, &
Kerr, 2007; Moody, 2009; Turnbull, 2005). | motsetning til dette omtales fravaerende veiledere som et
problem (Rouse et al., 2012).

Tilbakemelding fra veileder (4): Studenter ser tilbakemeldinger fra veileder som avgjgrende for sin
utvikling. De gir imidlertid sveert variable beskrivelser av kvaliteten ved tilbakemeldingene de mottar (Beck
& Kosnik, 2002; Macy & Squires 2009; Moody, 2009). Studenter verdsetter spesielt positive
tilbakemeldinger, og tilbakemeldinger som er rettet mot utvikling av konkrete profesjonelle ferdigheter
(Han & Damjanovic, 2014; Moody, 2009; Turnbull, 2005). De vektlegger ogsa tilbakemelding om
problemer og utfordringer som fordrer refleksjon. Motsatt kan studenter oppfatte manglende og uklare
tilbakemeldinger som sveert negativt (Beck & Kosnik, 2002; Moody, 2009; Turnbull, 2005; Ledoux et. al.,
2008).

Tilpasning til studentenes ulike behov (5): Et gjentakende funn er ogsa verdsetting av at veiledningen
tilpasses ulike studenters niva og behov (Field, 2002; Macy & Squires, 2009; McCollum & Catlett, 1997).
Erfarne studenter legger for eksempel stgrre vekt pa muligheten til a styre selv og til selvvurdering av
egen praksis (Field, 2002; Rouse et al., 2012). Studenter kan videre gnske @ mgte en bredde utfordringer
og en arbeidsmengde som er tilpasset deres kapasitet (Beck & Kosnik, 2002; Macy et al. 2009).

Veilederens gvrige egenskaper (6): | enkelte undersgkelser fremhever ogsd studentene spesifikke
egenskaper som ikke er omtalt i de gvrige temaene. For eksempel padpekes det at darlige holdninger hos
veileder kan veere et alvorlig problem (Shahid & Hussain, 2011), og at veilederens kompetanse til 3 veilede
studenter og arbeide pedagogisk med barn kan oppfattes problematisk (Beck & Kosnik, 2002; Rouse et
al., 2012).

Verdsetting av parpraksis (7): Hoveddelen av undersgkelsene som er omtalt ovenfor omhandler
erfaringer fra individuell praksisveiledning. Flere undersgkelser av parpraksis indikerer imidlertid at slik
praksis kan vaere hgyt verdsatt av barnehagestudenter. For eksempel fremheves stgtte, kollegialitet,
bedre planlegging og gjennomfgring av praksis, samt bedre analyse og refleksjon som positivt (Bullough
et al., 2002; Kromrey & Wynn, 1999; Walsh & Elmslie, 2005). Videre kan parpraksis oppleves mindre
stressende og mer motiverende (Campbell-Evans & Maloney, 1997), selv om slik praksis ogsa innebaerer
spesifikke utfordringer (Walsh & Elmslie, 2005).

Praksisoppfelging av veileder fra campus nevnes ogsa i noen undersgkelser. Tilbakemeldinger fra
vedkommende kan vaere verdsatt, men denne delen av veiledningen kan vaere problematisk og det
uttrykkes behov for en tydeligere rolle og koordinering mellom utdanningen pa campus og praksissted
(Han & Damjanovic, 2014; Moody, 2009; Weasmer & Woods, 2003).

De refererte undersgkelsene gir samlet sett et bredspektret bilde av barnehagestudenters
oppfatninger av kvalitet. Undersgkelsene bygger saerlig pa surveys og kvalitative intervjuer og dels
deltakende observasjon. Ingen av undersgkelsene har anvendt fokusgrupper, slik denne undersgkelsen
gjor.
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Datamateriale og metodisk tilnserming

Formalet med underspkelsen har veert a fa innsikt i hvordan barnehagestudenter oppfatter
praksisveiledningens kvalitet. Derfor ble fokusgrupper valgt som metode. Styrken ved slike apne og
ustrukturerte samtaler er at de kan gi rom for dynamisk meningsutveksling og rikholdige opplevelser
(Barbour, 2007).

For at deltakerne skulle snakke mest mulig apent ut fra sitt perspektiv ble det ikke benyttet
intervjuguide. En enkel figur dannet utgangspunkt for fokusgruppesamtalene, med teksten «deres ulike
synspunkter pa kvalitet i praksisveiledning» i sentrum, og enkelte stikkord rundt som var mulig men ikke
ngdvendig a snakke om. Deltakerne ble oppfordret til & snakke fritt, utveksle erfaringer og meninger, og
«cafesamtale» ble fremhevet som ideell metafor. To tilstedevaerende forskere lyttet primaert og stilte fa
spgrsmal.

Datainnsamlingen ble gjennomfart i lppet av ett kalenderar og artikkelens datasett bestod av fire
fokusgruppesamtaler med 6-12 studenter (hver ca. 1,5 t). To av studentgruppene var i fgrste studiear, én
gruppe var fra andre studiear og den siste gruppen var fra tredje studiear. Deltakerne meldte seg frivillig
etter invitasjoner fgr undervisning, i fellesarealer pa campus samt pa Facebook.

Samtalene ble transkribert og det ble gjennomfgrt en systematisk induktiv tematisk analyse (Braun &
Clark, 2006). Braun og Clarks seksfasede analyseprosedyre ble fulgt: 1) gjgre seg kjent med data, 2)
generere innledende koder, 3) sgk etter temaer, 4) revidering av temaer, 5) definere temaer og 6)
utarbeide analysetekst. Mer spesifikt fulgte fase 2 Charmaz’ (2006) beskrivelse av apen “line-by-line-open-
coding”, der uttalte aspekter ved kvalitet ble kodet linje for linje. Tolkninger av koder, temaer og
deltemaer ble stadig sjekket opp mot og revidert i forhold til transskriptene. Parallelt med utviklingen av
temaer leste en av forskerne transkriptene mer helhetlig, og stilte kritiske spgrsmal som gjorde at
sammenhengen mellom innholdet i transkripter og de genererte temaene stadig ble etterprgvd og justert.

Som del av analysearbeidet ble det utarbeidet et tematisk kart (Braun & Clark, 2006), jf. figur 1.
Forbindelsen mellom transskript, koder og endelige temaer eksemplifiseres i tabell 1:

Tabell 1. Eksempel pa «line-by-line-coding» fra transskript og forbindelsen til hovedtema og deltemaer.

Transskript Kode med referanse Generert hovedtema og deltemaer
Fokusgruppe 3 (transkriptnr., linjenr.)

Inf: Jeg tenker at veileder er zerlig. Det har Tema 3: Fa gode tilbakemeldinger fra

lett for at man blir sa forsiktig, alt er sa veilederen

bra, du er sa flink. Men det er jo ikke det /RLIG TILBAKEMELDING 3,5 - Deltema 3d: Zrlige og kritiske

man laerer av. Man lzerer av at «du ma LERE AV INSTRUKTIV tilbakemeldinger

gj@re mer sann og sann». TILBAKEMELDING 3,7 - Deltema 3b: Tydelige tilbakemeldinger

Analysen resulterte i dtte hovedtemaer (a-h i videre presentasjon), generert av 355 koder. @vrige koder
(87) inngikk ikke i temaer (18) eller i mindre utbredte temaer (69).

Et vitenskapsteoretisk skille gar mellom henholdsvis erfaringsmessige og kritiske orienteringer i
tematiske analyser (Braun & Clarke, 2006). Denne artikkelen karakteriseres av fgrstnevnte orientering,
idet hele forskningsdesignet primaert rettes mot a bringe frem studentenes perspektiv, heller enn a
problematisere eller forklare sammenhenger med stgrre forhold. Neert relatert skilles det gjerne mellom
induktive og deduktive tematiske tilnaerminger. Undersgkelsens forskningsdesign er utpreget induktivt,
idet bade de beskrevne intervju- og analysemetodene innebaerer at en systematisk bestreber seg pa a
innhente data fra studentenes perspektiv, uten a styre intervjuer og analyse ut fra et teoretisk rammeverk
eller forutgaende forstaelse (Barbour, 2007; Braun & Clarke, 2006).
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/—‘ a. fé tid av veileder (19}

,——{ b. tett eller manglende oppfalging (s) ]

Tema A: /—{ c. tilstedevzerelse og tilgjengelighet (10} ]
( Tett oppfelging - :
av veilederen - ‘ d. oppfelging gjennom observasjon (9) ]

“4{ e. oppfalging fer, underveis og etter praksis (10 1

w f. manglende kontinuitet i oppfalging (7) ]

/_[ a. Veilederens forstaelse for hvor

Tema B: studenten er (11

Fa veiledningen
tilpasset sitt
behov

‘—[ b. F& veiledning tilpasset sitt behov (24 ]

¥[ c. Fleksibel tid til veiledning etter behov (14) ]

—[ a. For lite tilbakemelding (9) J

b. Tydelige tilbakemeldinger (10 ]
Tema C: /—f J

-
Fa gode c. Bade positive og kritiske
tilbakemeldinger _ tilbakemeldinger (7)

fra veilederen

4[ d. Arlige og kritiske tilbakemeldinger (12) J

~[ e. Tilbakemeldinger med relevant fokus (3) w

,—{ a. Krevende utfordringer (24) ]

Tema D:

Bli utfordret av T b. Balanserte utfordringer (4 ]
veilederen

\“—{ c. Utfordringer med statte (4) J

Studentenes
oppfatninger av god
og darlig kvalitet i
veiledning

f/{ a. Veilederens apenhet for ulike meninger (18 ]

[/_( b. Vekt pa studentens selvstendige tenkning (7) ]

Tema E:

Apen og
gjensidig dialog
med veilederen

begrensninger i egen kompetanse (9)

c. Veilederens dpenhet om egne tanker og }

L\
‘—[ d. Sperrende veileder (7) ]

\—[ e. Gjensidig dialog og laering (21) ‘

a. Verdien av veiledning sammen |
med andre (20)

Tema F:

Bli veiledet sammen sammen med andre og verdien
med andre studenter av veiledning alene (12)

og alene

( b. Begrensninger ved veiledning w

-
\ c. Verdien av 4 bli veiledet bade sammen |
med andre og alene (3)

a. veilederens respekt og 1

omtanke for studenten (12)
Tema G:

Gode holdninger hos
veilederen

b. veilederens motivasjon for a
veilede studenten (8)

- ‘ c. veilederens holdninger og god relasjon (7) ]

formelle krav om veilednings-

/<{
B | | grunnlag o.a. fra campus (20)
Tema H: | -
Godt samsp\'ll mellom campus og ; 7{ b. Problematisk laererbesek fra "
J
l

a. fordeler og ulemper med ‘

pI’BkSiS campus (18)

<. Problematisk Kommunikasjon |
med campus (8)

Figur 1. Atte sentrale temaer om god og darlig praksisveiledning, sett ut fra barnehageleaererstudenters
perspektiv (antall koder angitt ift. deltemaer).
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Analyse: Studentenes oppfatning av god og darlig kvalitet i

praksisveiledning

Atte temaer om kvalitet var saerlig fremtredende i fokusgruppeintervjuene (jf. figur 1). Temaene omfatter
studentenes kontrastfylte erfaringer av god og darlig kvalitet i praksisveiledningen, og alle fokusgrupper
snakket om samtlige temaer.

Tema A: Tett oppfelging av veilederen

En fremtredende oppfatning var at studentene ville bli fulgt tett opp av veilederen. En del studenter
fremhever positive opplevelser av a bli viet tid og oppmerksomhet, mens andre opplevde at veilederen
hadde for lite tid til dem.

Student A: Min veileder ... var ogsa veldig ngye pa at vi hadde alle veiledningene. Vi gikk ikke glipp av noe ...
Selv om vi kanskje ikke fikk det til pa den dagen ..., sa tok vi det neste dag.

Student B: Det var litt verre hos oss. Vi var to studenter, og hun hadde masse ting pa avdelingen. Sa det ble
veldig skyndte seg a ga igijennom, ... Du fikk ikke tid. ... Jeg fgler det at jeg ikke far tatt opp de tingene jeg lurer

pa ...
Studenter gir ogsa mer generelt uttrykk for variabel oppfglging gjennom uttalelser som: Min veileder er
... kanskje litt for avslappet, eller: Jeg har hatt en veileder som fortalte meg at jeg ikke trengte veiledning.
To studenter uttrykker kontrastfylte opplevelser av oppfglgingen:

Student A: ... hun var veldig flink til & se situasjoner ... hun kom til oss.
Student B: ... Slikt opplevde ikke jeg noe av. Det skulle vi ha hatt mer av og at de kom til oss etter en situasjon.
... | barnehagen sa var det veldig sann «gjgr det du selv vil» ... hun kunne vaert flinkere pa a ta kontakt.

Studentene beskriver veilederne som mer eller mindre tilgjengelig og tilstedevaerende som observatgrer:
Min veileder var som regel veldig mye borte. ... Hun kan ikke gi meg tilbakemelding pG hvordan jeg er med
ungene hvis hun aldri har sett meg. Studenter forteller videre at veiledere i varierende grad vektlegger
veiledning fgr, underveis og etter situasjoner i praksis. Dessuten fglger veiledere i ulik grad opp traden fra
veiledning til veiledning og problemstillinger som utsettes glemmes tidvis.

Tema B: Fa veiledning tilpasset sitt behov
Et annet temaiintervjuene er betydningen av at veilederen klarer a forsta hvor studenten er, med hensyn
til opplevelser, erfaringsbakgrunn, niva og personlighet — og at veiledningen tilpasses til dette. Spesielt
fremheves utfordringen i a forsta uerfarne studenter:

Det kan jo vaere en utfordring (3) fa en veileder som har jobbet i 25 ar og kanskje har mistet litt den forstaelsen

for hvordan det er & vaere helt ny. ... Det a ha en veileder som viser forstaelse for at du ikke vet hva det gar ut
pa, det er veldig bra.

Studentene har sveert varierte opplevelser av veilederens evne til a forsta dem, noe som gjenspeiles i en
meningsutveksling mellom to studenter:

Student A: De kan kanskje ta det litt for gitt sanne smating som jeg kanskje ikke har tenkt p3, fordi jeg ikke har
sa mye erfaring med a jobbe i barnehage. ... «Sa du ikke det i den situasjonen? Nei, jeg har aldri erfart det ...».
Det kan vaere noe de har opplevd over tid, mens jeg som er ny klarer ikke & se den sammenhengen. ...
Student B: Det var det som var sa bra med praksislereren jeg hadde i ar, fordi hun tok etter det
utgangspunktet jeg hadde.

| intervjuene snakker studentene i trad med dette om hvor avgjgrende det er a tilpasse veiledningen til
studentens niva og personlighet mv. Det uttrykkes mange positive opplevelser av dette: Jeg kom pd en
avdeling med en som ikke hadde jobbet i barnehage far, mens jeg hadde jobbet i barnehage. Da fikk vi
forskjellige utfordringer. Studentenes gnsker dreier seg for eksempel om at veilederen kan veilede pa ulike
mater, og mange vil pavirke hvordan veiledningen gjennomfgres: Min praksisveileder sa at det var ulike
madter @ legge opp samtalen pd og at det var opp til meg som student og si hvordan jeg ville ha det. ... Jeg
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syntes hun var flink der. Andre har mer negative opplevelser i dette henseendet: Jeg skulle gnske at
veilederen min kunne se hva jeg @nsket G bli veiledet pa.
Mange studenter fremhevet det ogsa som verdifullt at veilederen tilpasser tidsbruken etter varierende
behov, og de formidler kontrastfylte opplevelser av dette:
Student A: Hvis man kommer inn i en god diskusjon og pa en mate far veldig naturlig fin flyt i samtalen ... at
ikke klokka skal veere sa bestemmende, at nd ma vi avslutte. At man kanskje ma beregne litt slingringsmonn.
Student B: Men jeg fgler at det er veldig klokkestyrt ... alt. Na er klokka 10, da tar vi det opp neste gang ... Og
sa blir det glemt. ... Men det er veldig forskjellig fra veileder til veileder.
Student C: | var barnehage, der tenker de ikke tid i hele tatt. De begrenser ikke tiden. Vi kan enten sitte den
tiden vi skal eller ..., sa er vi ferdig.

Tema C: Fa gode tilbakemeldinger fra veilederen
Et tredje sentralt aspekt av kvalitet var betydningen av 3 fa gode tilbakemeldinger fra veilederen, og
studentene har svaert variable erfaringer med dette. For eksempel opplever flere studenter 3 ha fatt for
lite tilbakemelding fra sin veileder:
Student A: Det var veldig sjeldent at hun sa «det du gjorde der var bra eller det var kanskje ikke sa bra.» ...
Siste uka sa var jeg veldig spent pa hva hun kom til a skrive pa sluttvurderingen, fordi jeg visste ikke hva hun
syntes. ...
Student B: Det verste som kan skje er jo hvis det star noe pa den sluttevalueringen som du ikke vet om. ... Da
... raser det sammen og jeg forstar ingenting. ...

Sitatene ovenfor bergrer ogsa andre verdsatte kvaliteter ved tilbakemeldingene som kommenteres
nedenfor. Flere studenter fremhever at de kan vaere usikker pa tilbakemeldingene og at veilederen bgr
kommunisere tydelig:

Det er veldig viktig at veilederen min er veldig tydelig og sier hva som er bra eller hva som det ma jobbes mer

med. ... At ikke jeg sitter og er usikker pa om det jeg sier er helt pa jordet ... jeg har opplevd a fa
tilbakemeldinger underveis, at veileder sier helt konkret «dette her er jo kiempebra».

Studentene ser det ogsa som viktig a fa kritiske og positive tilbakemeldinger, og at det er avgjgrende at
positive og kritiske tilbakemeldinger balanseres. En student fremhevet at kritiske tilbakemeldinger burde
bli fulgt opp av positive bekreftelser nar hun utvikler seg: Jeg synes det har veert veldig nyttig at de kommer
tilbake til meg ndr de har sett at jeg har endret meg.

Flere fremhever at tilbakemeldingene kan bli for overfladiske og ukritiske, og at en til og med
fornemmer at veilederen holder tilbake oppfatninger: Man blir sG forsiktig, alt er sa bra, du er sa flink.
Men det er jo ikke det man lzerer av. | tillegg nevner enkelte at de savner tilbakemeldinger med mer
relevant fokus.

Tema D: Bli utfordret av veilederen
En annen sentral side ved studentenes perspektiv pa kvalitet er at de gnsker @ fa (mer) krevende
utfordringer:

Student A: Det skulle jo bare mangle at man blir pushet litt. ... Men det virket pa meg som om de er litt forsiktig

pa det. Litt sann for snille pa det.

Student B: Det var det jeg fglte min veileder sviktet pa i ar, vi fikk aldri noen utfordringer.

Studentene verdsetter eller etterlyser for det fgrste a fa mgte utfordrende situasjoner i praksis, a fa tillit
og fa prove seg frem i ulike situasjoner. En student sier for eksempel at det er viktig at veilederne er dpne
for at vi far prave selv i en vanskelig situasjon med unger. For det andre dreier uttalelsene seg om a bli
utfordret i veiledningssamtalene, giennom a mgte krav om faglighet, teori, begrunnelser, samt kritisk og
mer dyptgaende tenkning: Du fdr bare kommentarer. Du fdr ikke utdypet noe, det blir bare overfladisk.
Veileder burde grave mer ...

Studenter kommenterer bare unntaksvis at de har fatt for store utfordringer, og da dreier dette seg
om at kritiske utfordringer ikke har vaert balansert i forhold til positive momenter eller at studenten som
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mgter kritikk ikke opplever seg stgttet av veilederen: Det er veldig stor forskjell fra veileder til veileder —
noen er steinharde pa det. Noen av studentene fremhever i trad med dette at det er viktig at veilederen
balanserer hva som er passende utfordringer og at veilederen gir praktisk og emosjonell stgtte nar
studentene utfordres.

Tema E: Apen dialog og gjensidig leering

Studentene snakker ogsd mye om verdien av at veilederen er dpen i forhold til ulike mater a tenke, vaere
og arbeide pa. Spesielt ses det som avgjgrende at veilederen viser apenhet for ulike meninger, og flere
studenter opplever dette som en svakhet: Det fgltes litt som ... at de hadde liksom bestemt en retning som
de tenkte i. Det @ fa det frem, det syntes jeg var litt vanskelig. Videre nevnes at studentens sarbare posisjon
gjor det vanskelig med en lite apen veileder: Man er jo alltid litt redd for @ si ifra til praksisleerer. ... Enkelte
er jo ikke sd flinke til G ta til seg konstruktiv kritikk ... Andre fremhever apenhet som en sarlig styrke ved
sin veileder: ... sd begynte hun & tenke over det ... vi kunne snakke om det og ... vaere uenig om ting ... og
sd argumenterte vi om de ulike sidene ved det. En annen student fortalte om en svaert positiv opplevelse
nar hun hadde observert noe problematisk pa avdelingen:

Og da syntes hun det var bra at jeg sa det og at hun ville ta det videre. ... Det a ta det videre var veldig godt
for meg, hun tok meg pa alvor. ... At det er faktisk greit 8 komme med innspill.

Studenter verdsetter ogsd at veileder understgtter studentens selvstendige tenkning i praksis og
veiledningssamtaler: Man ma tenke igjennom selv ogsG, hva er det man kan gjgre? Det skaper grunnlag
for en god diskusjon med veileder. Dette innebzerer ogsa a forsta studentens laering som en selvstendig
prosess: Vi adopterer den kunnskapen som hun har gitt oss pd var mate.

Flere studenter fremhever ogsa at veilederen bgr vaere apen om hvordan de selv tenker, og noen
nevner at det kan vaere et problem at veilederen holder tilbake sin mening: ... du kan se ... at veileder
reagerer pd det du sier og ikke er enig ... og at de egentlig sitter og bobler. Da kan man jo bli utrygg. Da er
det bedre hvis de sier det de tenker. Det nevnes videre som positivt at veilederen er apen om hva de ikke
selv kan.

Da sa hun at hun visste ikke enna ... og det var veldig vanskelig. Og det var sa godt a hgre at de er ikke ferdig
utleert de heller. ... Da kunne vi sammen prgve a finne mater. ... Da var det ikke sann at hun svever pa en stor
sky over meg ... at hun vet alle svarene ...

Sveert mange studenter fremhever dialog og gjensidighet i laeringsprosessen som en viktig kvalitet. Noen
studenter har hatt negative opplevelser av veiledning med monologisk eller belzerende preg: Jeg har hatt
en veileder som pratet s@ ufattelig mye ... fikk ikke sagt noe selv. En annen sier: Det tenker jeg er veldig
viktig: lkke (G) bli belaert om noe. Vi er ... der for @ lere, men vi har jo noe a si i saken vi og. Isteden gnsker
disse studentene mer dialog:

Det kan veere greit at de kommer med opplysninger og sa kan du komme inn etterhvert. Da vil du skape en
dialog, ... sette de ulike erfaringene opp mot hverandre, da er man jevn.

Flere studenter uttrykte i trad med dette et ideal om at begge kan lzere gjennom veiledningen, og flere
fremhever det som positivt at veiledere sier at de laerer av a veilede studenten: Man laerer av hverandre
hele tiden. For meg er det viktig at veilederne tenker litt i de banene ogsd. En student forteller om en
veileder som trakk idealet om gjensidighet szerlig langt:

Vi kjgrte en omvendt veiledning der han kom med en case til meg som han slet med. ... Det leerte jeg mye av.
Han fikk frem nye mater og se det pa, og det gjorde jeg og.

Tema F: Bli veiledet sammen med andre studenter og alene

Studentene utrykker positive vurderinger av a ha praksis sammen med en student i samme barnehage og
a bli veiledet i grupper. Det fremheves for eksempel at dette gir god mulighet for rikere refleksjon og
leering: Man merker at det er en annen hjerne der, kanskje den personen gjgr seg refleksjoner som du ikke
har tenkt pa. Det fremheves at to studenter i praksis bidrar til flere perspektiver: Det er jo ikke alltid vi er
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helt enig, men det er jo sann det skal veere. (Man) fdr stgrre perspektiv pd ting. Dessuten kan flere
studenter i praksis og veiledning bidra til at studenten opplever trygghet:

Hvis du bare tenker «det er feil, det er feil», sa kan man ta det opp hvis det er noe som plager en skikkelig. ...
Vi hjalp hverandre nar vi var usikre.

Studenter som har hatt praksis alene i en barnehage kan se dette som en utfordring: Jeg kjenner at det
hadde veert greit G ha en som man kunne diskutere litt med ... Flere studenter fremhever likevel at de har
behov for individuell veiledning, og at gruppeveiledning og praksis sammen med en eller flere studenter
ogsa har ulemper. For eksempel kan studenter vegre seg mot & si imot andre studenter, studenter kan fa
ujevn oppmerksomhet i veiledningen, veiledningen kan ta lang tid og to studenter pa en liten avdeling
kan ga i veien for hverandre og hemme involvering med ansatte. | forlengelsen av dette oppfatter flere at
bade individuell veiledning og gruppeveiledning har styrker og svakheter som utfyller hverandre:
Gruppeveiledningen var bra, mens det hadde veert greit G vaere alene for de mer personlige tingene.

Tema G: Gode holdninger hos veilederen

Studentene vektlegger ogsa veilederens uttrykte holdninger. Spesielt fremheves det som viktig at
veilederen viser omtanke og respekt for studenten. Noen fremhever positive mens andre har negative
opplevelser: Jeg vet at det var studenter nd i klassen som opplevde at praksislaerer ikke brydde seg om
dem. Det vurderes videre som negativt at studenten kan oppleve G bli sett ned pd eller G bare veere
student. Motsatt nevnes positive formuleringer som a bli tatt pa alvor, bli hgrt og mgtt med interesse:

Det er viktig at jeg blir tatt serigst, a fa bekreftelse pa det jeg sier. At jeg fgler at de synes det er viktig, det jeg
sier. Det er jo viktig for meg.

En annen side ved veilederens holdninger er hvorvidt studenten opplever at veilederen er motivert for a
veilede studenten. Her har enkelte studenter erfart svekket utbytte av veiledningen: ... sG er de sdnn
halvlunkne ... gdr ikke ordentlig inn for det — da mister du motivasjonen.

En annen student problematiserer ogsa veileders uttrykk for positive holdninger: De fleste sier jo at de
er sa glade for G fa studenter etc. ... men sa er de jo egentlig ikke det. Andre forteller om svaert positive
opplevelser av veilederens holdninger, for eksempel gjennom at veilederen gledet seg til 8 ha studenter,
samt at veilederen eller barnehagen hadde utbytte av & ha studenter i praksis: Hun sa ... at hun var heldig
som fikk studenter inn, fordi hun gnsket tilbakemeldinger pd ting som jeg sa ...

Flere studenter kommenterer ogsa sammenhengen mellom veilederens holdninger og det a utvikle
god relasjon, kjemi, komme overens eller ha gjensidig tillit mellom student og veileder: Jeg tror ikke man
kan ha en god veiledning uten at man har tillit til og respekt for hverandre.

Tema H: Godt samspill mellom praksis og campus
Studenter var ogsa opptatt av hvordan samspillet med campus pavirket veiledningens kvalitet. For det
f@rste omtales fordeler og ulemper med formelle krav til praksisveiledningen fra campus. Enkelte nevner
at detaljerte krav kan hemme fokus pa studentenes personlige utviklingsmal. Mer spesifikt uttrykkes
varierte opplevelser av planens krav om bruk av skriftlig veiledningsgrunnlag. Det ses verdi i at
veiledningsgrunnlag kan bidra til forberedelse og sikre fokus, samtidig som det ogsa kan hindre at viktige
temaer av mer spontan art tas opp i veiledningen. Noen studenter fremhever derfor at
veiledningsgrunnlag bgr brukes fleksibelt.

For det andre uttrykker mange studenter misngye med praksisbesgk av fagleerer fra campus.
Innvendingene dreide seg om uklart mal for, samt manglende forberedelser til og prosedyrer for besgket:

Nar vi hadde besgk av lzereren fra Universitetet. Den var jeg ikke sa forngyd med. Da visste vi ikke hva vi skulle
gjgre, vi skjgnte ingenting, praksislaereren hadde ikke fatt info. ... «Hva har dere gjort?» ... og sa lurte vi pa om
hun ville veere med og se pa (en aktivitet), men det ville hun ikke fordi hun var redd for a veere et uromoment
for ungene. Sa vi skjgnte egentlig ikke hvorfor hun kom eller hva hun skulle ta opp med oss.

Flere studenter nevner at en bgr ha samtaler med laereren fra campus bade alene og sammen med
praksisveilederen, og at det oppleves vanskelig a ta initiativ til en alene-samtale selv: Da stilte laerer

11



Kirsten S. Worum og Cato R. P. Bjgrndal

sp@rsmdl(et) «har dere lyst til G ta opp noe som dere vil at veileder ikke skal hare pd?», og da satt jo
veileder der. ... Hva skal du si da?

Andre forteller ogsd at veiledningens kvalitet har blitt svekket av uklare retningslinjer og
kommunikasjon med campus. Eksempelvis nevnes at praksisveilederens usikkerhet i tolkning av
retningslinjer virker negativt og at en har opplevd det som vanskelig a fa svar fra campus pa spgrsmal om
dette.

Forskjeller mellom arskull

Det kan sees tendenser til at ulike aspekter av kvalitet vektlegges ulikt pa ulike studiedr: Temaene «tett
oppfelging av veilederen» (A) og «bli veiledet alene og sammen med andre» (F) har en viss overvekt av
forstedrsstudenter; «veiledning tilpasset sitt behov» (B) og «bli utfordret av veilederen» (D) har noe
overvekt av andreadrsstudenter; «gode holdninger» (G) og «godt samspill mellom campus og praksis» (H)
har overvekt av fgrste- og tredjearsstudenter, mens temaene «gode tilbakemeldinger» (C) samt «apen og
gjensidig dialog (E) er jevnt representert pa tvers av arskull. Datamaterialets art og omfang gir et for
begrenset grunnlag for komparativ analyse, men forskjellene gir et interessant utgangspunkt for videre
forskning.

Avsluttende diskusjon

Temaene og deltemaene viser at studentenes oppfatninger av kvalitet er mangefasettert, kan forstas som
prosesskvalitet og har likhetstrekk med tidligere forskning pa barnehagestudenters oppfatninger.
Imidlertid avdekket ingen tidligere enkeltundersgkelser samme bredde i kvalitetsaspekter som denne
underspkelsen, noe som kan ha sammenheng med studiens fokusgruppetilnaerming. Tydeligst
overenstemmelse finnes for det fgrste gjennom studentenes oppfatning av at veilederen bgr tilpasse
veiledningen til den enkelte student (tema B og 5 jf. internasjonal forskningsgjennomgang), og for det
andre i betydningen av gode tilbakemeldinger (C og 4). Det er ogsa overensstemmelse mellom positiv
vurdering av a bli veiledet sammen med andre studenter (F og 7).

Andre temaer viser betydelig overensstemmelse, men involverer flere nyanser. Internasjonale
studiers fremheving av relasjon (1) korresponderer ikke direkte med et enkelt hovedtema i denne
undersgkelsen, men dekkes langt pa vei av temaet «gode holdninger» hos veilederen (G, spesielt deltema
a/c). Relasjon er dessuten en sa vid kategori at den favner flere andre tematiske funn i denne
undersgkelsen (spesielt A, B, C og E). Det samme gjelder betydningen av emosjonell og praktisk stgtte fra
veilederen (3), som er sentralt i flere andre temaer (A, C, Dc og Ga). Videre overlapper temaet
«veilederens gvrige egenskaper» (6) temaet «gode holdninger hos veilederne» (G). Enkelte internasjonale
undersgkelser fremhever ogsa godt samspill mellom campus og praksis (H).

Noen av funnene i denne underspkelsen avviker mer fra tidligere forskning. Dette gjelder szerlig
betydningen av a bli utfordret av veilederen (D), som ikke tilsvarer funn fra de internasjonale studiene. En
relatert forskjell kan ogsa sees om en ser naermere pa deltemaene under hovedtemaet «gode
tilbakemeldinger» (Cc/d), der studentene i denne undersgkelsen i noe sterkere grad vektlegger kritiske
eller utfordrende tilbakemeldinger. Dessuten verdsetter studentene i denne undersgkelsen tydeligere
tettere oppfelging av veilederen (A). En annen forskjell er at de verdsetter tydeligere apen og gjensidig
dialog med veilederen (E), selv om verdsettingen av selvstendighet i internasjonale studier (2) dels bergrer
apenhet for utvikle egen praksis. | flere internasjonale undersgkelser vektlegges dessuten betydningen av
pedagogisk selvstendighet, noe som ikke er like tydelig i denne norske undersgkelsen (delvis Da og Eb).

Studentenes oppfatninger av kvalitet gir ingen entydig preferanse for én av de tre
veiledningstradisjonene som ble omtalt innledningsvis. Det er derimot rimelig @ hevde at studentenes
perspektiv overskrider tradisjonene, idet de verdsetter ulike aspekter av kvalitet som vektlegges innenfor
hver av tradisjonene. Det er problematisk & sammenligne veiledningstradisjonenes karakteristiske
kvaliteter presist, spesielt fordi veiledning pa sosiokulturelt grunnlag ikke kan avgrenses til én hovedkilde,
slik de to @vrige tradisjonene kan. Likevel nevnes noen tendenser:
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Sentrale kvaliteter i mesterlaeretradisjonen verdsettes for eksempel av studentene gjennom temaet
«tett oppfglging av veilederen» (A), vekt pa tydelige tilbakemeldinger pa praktisk handling (C), og i noen
grad & bli utfordret (D). Refleksjon over handling korresponderer delvis med mange temaer, og bildet
varierer avhengig av. om man vektlegger det humanistiske eller diskursive dialogidealet innenfor
tradisjonen. Det humanistiske dialogidealet er szerlig pa linje med studentenes verdsetting av a fa
veiledningen tilpasset sitt behov (B), gode veileder-holdninger (G) og gode holdninger hos veilederen (E).
Veiledning pé& sosiokulturelt grunnlag korresponderer szerlig med & fa gode tilbakemeldinger fra
veilederen (C), bli utfordret av veilederen (D) og a bli veiledet sammen med andre (dels F).

Studentenes vekt pa verdien av dpen dialog og gjensidig leering (E) korresponderer sterkt med idealer
innenfor bade veiledning pa sosiokulturelt grunnlag og refleksjon over handling — og innenfor sistnevnte
tradisjon er temaet i sterkest overensstemmelse med det diskursive dialogidealet.

Samlet sett verdsetter barnehagestudentene i denne undersgkelsen, i likhet med internasjonale
undersgkelser, kvaliteter som szrlig kiennetegner dominerende tradisjoner som refleksjon over handling
og veiledning pa sosiokulturelt grunnlag. Det er imidlertid verdt 3 merke seg at disse i hgyere grad enn
studenter i internasjonale studier verdsetter veiledere som fglger studenten tettere opp og utfordrer
studenten sterkere og mer kritisk. Slike kvaliteter kan dels knyttes til mesterleeretradisjonen og dels det
diskursive dialogidealet (innenfor refleksjon over handling). En mulig samfunnsmessig forklaring pa
forskjellen, kan vaere at nordiske land er av de mest likhetsorienterte samfunn vi kjenner til i
verdenshistorien (f.eks. Lambie, 2014), og norske studenters mulighet for innflytelse i utdanningene
ansees som seerlig store (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 42). Dette kan bidra til & forklare det sterke
gjennomslaget disse veiledningstradisjonene har hatt i Norden de siste tiarene, og at det humanistiske
dialogidealet (innenfor refleksjon over handling) muligens har hatt aller sterkest gjennomslag. En
interessant hypotese er at dette har bidratt til en mer indirekte og forsiktig veilederrolle i Norden enn i
andre vestlige land. Studenter i undersgkelsen gir i alle fall uttrykk for at noen veiledere kan bli for
tilbaketrukket. Motsvarende kan en hypotese vaere at veiledning i vestlige land som ikke har vaert like
sterkt influert av slike veiledningstradisjoner er mer tradisjonell og asymmetrisk, idet praksisveiledning
tradisjonelt har vaert preget av begrenset frihet (Macy & Squires, 2009). Dette kan forklare at studenter i
internasjonale studier er noe mer opptatt av muligheter til pedagogisk frihet (2) enn studentene i denne
undersgkelsen, i det de norske studentene muligens har stgrre frihet.

Undersgkelsen gir i alle fall grunn til & fokusere pd veilederens kompetanse og betydningen av
veilederutdanning. Det fordrer en kompetent veileder for @ kunne samarbeide godt med studentene, ut
fra det komplekse bildet som tegnes av deres perspektiv pa praksisveiledningens kvalitet. De atte
temaene peker ogsd mot innhold som er viktig a fokusere pa i veilederutdanning og
barnehagelaererutdanning. Studien gir ikke minst grunn til 3 overskride det kvalitetsperspektivet én enkelt
veiledningstradisjon representerer.

Studiens stgrrelse gir ikke grunnlag for a generalisere om norske barnehagestudenters oppfatninger
av kvalitet i praksisveiledning. Fokusgruppedata gir heller ikke grunnlag for & rangere presist hvor viktig
de ulike temaene er for studentene i undersgkelsen (Guest m.fl., 2012). Studien gir likevel et relevant
bredspektret bilde av studenters oppfatninger om god og darlig praksisveiledning, som kan undersgkes
naermere i stgrre underspkelser.
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