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Sammendrag

| artikkelen ser vi pa hvordan et fagmiljg kan videreutvikle kompetanse til & veilede gjennom
erfaringsdeling og refleksjon rundt egen veilederrolle. Utvikling av veiledningskompetanse kobler vi til
deltakelse i et lzeringsfellesskap og faktisk veiledning, knyttet til et veilederforum. Gjennom en innovativ
bruk av narrativer som metodisk tilnaerming eksemplifiserer vi ulike perspektiver ved veiledningsarbeid
og utvikling av veiledningskompetanse i hgyere utdanning.

Ngkkelord: veiledning; veilederforum; narrativ

Introduksjon

Tre ar har gatt siden grunnskolelaererutdanningene ble femarige, og fra hgsten 2021 skal de fgrste
grunnskolelaererstudentene skrive en masteroppgave, under veiledning av en faglaerer. Dette er en
situasjon som trolig gir nye utfordringer for alle grunnskoleleererutdanningene i Norge. Ved
matematikkseksjonen ved Hggskulen pa Vestlandet (HVL) — Campus Sogndal, har vi behov for at
veiledning av masteroppgaver fordeles pa langt flere fagansatte enn i dag. Et patrengende spgrsmal er
hvordan fagmiljget mgter denne utfordringen. Vart svar ble a legge til rette for a utvikle
veilederkompetansen hos lite erfarne veiledere gjennom veiledning pa mindre studentoppgaver, i
samarbeid med erfarne veiledere. FoU-oppgaven, som grunnskolelaererstudentene skal skrive i sitt tredje
studiear, er en slik oppgave. Denne har et mindre omfang enn en masteroppgave, men byr pa mange av
de samme utfordringer for student og veileder. Samtidig sa vi behovet for a utvikle en felles forstaelse for
veiledning og veiledningsaktivitet blant veilederne involvert i FoU-oppgaven, gjennom erfaringsdeling og
refleksjon rundt veiledning og veilederrollen. Artikkelen belyser derfor denne problemstillingen:

Hvordan kan et faglig laeringsfellesskap utvikle kompetanse til 3 veilede gjennom erfaringsdeling og refleksjon
rundt egen veilederrolle?
Malet med artikkelen er a formidle hvordan vi har arbeidet for & videreutvikle veiledningskompetanse i
vart leeringsfellesskap.
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Begrepsklargjoringer og teoretisk forankring

Profesjonelle lzringsfellesskap er et begrep som brukes i forbindelse med kompetanseutvikling i et
praksisfellesskap. Begrepet profesjonelle leeringsfellesskap er hentet fra Stoll, Bolam, McMahon, Wallace
og Thomas (2006), og Stoll og Louis (2007). Det fins ikke noen felles akseptert definisjon av profesjonelle
leeringsfellesskap. De to nevnte referansene baserer seg pa omfattende litteraturgjennomganger, og
konkluderer med a knytte begrepet til en gruppe yrkesutgvere som innenfor sin kollektive virksomhet
deler og kritisk undersgker egen praksis. Profesjonelle lzeringsfellesskap kan ogsa omtales som fellesskap
for vedvarende utvikling og forbedring (Stoll m.fl., 2006). Det preges av at medlemmene viser gjensidig
tillit og stgtte, har felles verdier, visjoner og ansvar, og som gruppe samarbeider om reflekterte og
undersgkende laeringsmater. At en gruppe deler visjoner og har felles oppfatninger av formalet med et
endringsarbeid, har vist seg a veere sentralt med tanke pa a fa til endringer i praksis (Andrews & Lewis,
2007).

Det er ulike vinklinger innen forskning knyttet til begrepet profesjonelle leeringsfellesskap. Noen er
mest opptatt av hvordan profesjonelle leeringsfellesskap kan medvirke til mer effektive organisasjoner.
Andre er mer opptatt av kompetanseutvikling. Vi har hatt utvikling av veiledningskompetanse som
utgangspunkt med tanke pa 3 forbedre grunnlaget i fagmiljget vart for veiledning pa masteroppgaver i
matematikk i grunnskolelaererutdanning. Slik sett har vi hatt bade en kompetanseutviklende og en
effektiviserende vinkling. Kompetanseutvikling gjennom kollektiv laering handler om utvikling av
lzeringsfellesskap. | giennomfgringen av vart arbeid med a utvikle den kollektive leeringen i vart fagmiljg
benyttet vi oss i leeringsfelleskapet av case-analyser knyttet til reelle veiledningssituasjoner, refleksive og
utforskende dialoger og felles planlegging som verktgy (Jensen & Aas, 2011; Stoll m.fl., 2006; Wells, 1999).

Arbeidet i leeringsfelleskapet vart knytter vi til en forstaelse av veiledning som en pedagogisk aktivitet,
og det pedagogiske arbeidet er alltid i forandring, bade i fellesskapsmedlemmets veiledning av student,
og i fellesskapets kollegaveiledning. Steinsholt (2009) omtaler veiledning av studenter til 3@ innebaere
utviklingen av en intuitiv profesjonalitet. Det handler om evnen til & utvikle nye tanker og
handlingsalternativ som hjelper veilederen til a se hvilke handlinger som fungerer eller ikke fungerer.
Veiledning kan altsa sees som en prosess preget av deltakelse (for bade veileder og student), og innebzerer
at man leerer og utvikler seg gjennom den sosiale og kulturelle deltakelsen. Dette innebaerer at bade
veileder og den veiledede tolker og skaper mening i veiledningssituasjonen. Refleksive dialoger bade i
veiledning av student og i veilederfellesskapet stgtter slik sett opp om det sosiale aspektet knyttet til
konstruksjon av kunnskap (Brown & Duguid, 2000; Saljo, 2006), hvilket vil si @ utvikle nye tanker og
handlingsalternativ sammen.

A skape endringer handler om a bygge kollektiv kapasitet, dele feil og dele suksess (Hattie, 2013), og
at levedyktige endringer starter med oss selv. Dette krever et samspill mellom individuelle og kollektive
prosesser, noe som ogsa bygger kompetanse og utvikler en organisasjon (Wells, 1999). Han skisserer
videre en laeringssyklus ut fra begrepene erfaring, informasjon, kunnskapsutvikling, innsikt og ny erfaring.
Alle gjgr sine unike, individuelle erfaringer. Nar slike erfaringer deles med kollegaer, forblir ikke
kunnskapen taus, men gjgres eksplisitt gjennom samhandling og dialog. Kollegaers deling av
veiledningserfaringer i veiledermgter gir ikke ngdvendigvis laering og utvikling. Ifglge Wells ma man
giennom utforskende dialoger, der tenkingen blir synlig, sgke 3 hente leerdom og bygge kunnskap ut fra
de delte erfaringene. Hvordan man gar videre fra deling til lzering er altsa et viktig knekkpunkt i utvikling
av ny kompetanse. Wells ser kunnskap som sosialt distribuert mellom deltakerne i fellesskapet, og
kollektive prosesser blir ngdvendig for a utvikle ny kunnskap. Erfaringer fra deltakelse i den kollektive
kunnskapsutviklingen kan fgre til ny innsikt for den enkelte deltaker og danne grunnlaget for a gjgre nye
erfaringer i neste steg. Wells sin modell viser flere former for utviklingsprosesser som utfyller hverandre
og at kunnskapsutviklingen vil variere etter kvaliteten pa de kollektive prosessene.
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Veilederforum — tiltakets praktiske forankring

Retningslinjene for FoU-oppgaver i grunnskolelzererutdanningene fastslar at FoU-oppgaven skal vaere et
samarbeid mellom et skolefag (her: matematikk) og faget pedagogikk og elevkunnskap (PEL). Inspirert av
teori om profesjonelle lzaeringsfellesskap (Stoll m.fl., 2006) og Wells’ (1999) laeringssyklus for
kompetansebygging og organisasjonsutvikling, etablerte vi et veilederforum i tilknytning til veiledningen
av FoU-oppgavene i matematikk. Forumet besto av fire FoU-oppgaveveiledere fra matematikkmiljget og
en fagtilsatt fra PEL-faget. Representanten fra PEL-faget fungerte som moderator i veilederforumet, mens
de fire veilederne fra matematikk fikk mulighet i forumsmgtene til a spille inn tema, situasjoner eller
opplevelser med utgangspunkt i FoU-oppgavene de veiledet. Innspillene dannet grunnlag for refleksive
og utforskende dialoger med mal om utvikling av nye tanker og handlingsalternativ og felles planlegging
(Brown & Duguid, 2000; Jensen & Aas, 2011; Saljé, 2006; Steinsholt, 2009; Wells, 1999). Slike dialoger
hadde vi for eksempel knyttet til studenters arbeid med & avgrense oppgaven sin og valg av metode. Vi
hadde fire forumsmgter i Igpet av perioden studentene arbeidet med FoU-oppgaven. Pa hvert mgte
inviterte moderatoren veilederne til a legge fram reelle tema, og helt ferske erfaringer og opplevelser,
som forumet gjennom utviklende dialog spkte 3 utdype. | en del tilfeller resulterte veiledningssamtalene
i konkrete handlingsalternativer som den enkelte veileder kunne ta med tilbake til studentveiledning.

Metode

Selvstudie er en form for praksisforskning eller undersgkelse (Clift, 2004; LaBoskey, 2004; Zeichner, 2007).
| vart opplegg involverte dette veiledere som reflekterte over egen praksis med mal om a forbedre egen
og andres praksis. Vi sgkte 3 forsta veilederpraksisen innenfra og ut, heller enn utenfra og inn, og
iverksatte det vi leerte i var veilederpraksis (Loughran, 2004). Vi la opp til en systematisk undersgkelse av
praksis, basert pa narrativer som grunnlag for analyse av tanker og erfaringer knyttet til
veiledningsaktiviteten.

Artikkelforfatterne skrev til sammen ni narrativer, fordelt med tre pa hver. | skrivingen baserte vi oss
pa Wells (1986) sin definisjon av narrativ til a veere en fortelling, der fortellerformen brukes som et
strukturerende hjelpemiddel for a skille ut det man opplever som relevant og organisere det i en form for
logisk orden. | artikkelen bygger vi pa Connelly og Clandinins (1990) forstaelse av narrativet bade som et
fenomen og en forskningsmetode. Ved a vaere en informant ble det opp til den enkelte narrativskriver a
legge fram virkeligheten slik den ble opplevd. Narrativet ble et fenomen fordi ordene som brukes har form
som en personlig fortelling, og ble en metode nar vi sammen skapte et nytt narrativ. Dette hjalp oss til a
forstd helheten i prosessen vi gikk gjennom i arbeidet med a utvikle veiledningskompetanse. Hele
forskningsprosessen — datainnsamling, analyse og skriving — ble med det en meningsskapende prosess.

For a svare pa artikkelens problemstilling, nemlig & utvikle veiledningskompetanse, ble vi enige om at
de tre narrativene skulle vaere knyttet til vare tanker og erfaringer til ulike faser i veiledningsarbeidet og
deltakelse i veilederforum. | hvert narrativ dvelte vi ved et spgrsmal, slik som vist i tabell 1 nedenfor. De
tre spgrsmalene ble utformet for a sette ord pa og reflektere rundt egne opplevelser i veilederrollen og
deltakelsen i utviklingsarbeidet. De to fgrste narrativene ble skrevet mens veiledningsarbeidet pagikk, og
det tredje etter at veiledningsarbeidet var avsluttet.
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Tabell 1. Tre narrativ; oppstart, midtveis, etterpa

Tidspunkt Narrativ Spgrsmal
Hvilke tanker hadde du fgr oppstart av arbeidet med FoU-oppgaven
Oppstart 1 (muligheter, utfordringer, forventninger)?

Hvilke erfaringer har du gjort sa langt:
Midtveis 5 / mgtet med veiledningsarbeidet?
i mgtet med student(ene)?

Etterpa 3 Hvilke erfaringer har du gjort giennom deltakelse i veilederforumet?

Narrativene gav oss data fra de tre rollene som var representert i veilederforumet; den erfarne
veileder, den nye veileder og moderator. Vi leste og diskuterte de ni narrativene, og basert pa denne
prosessen skrev vi et samlet og helhetlig narrativ om hva vi ser som et grunnlag for & utvikle
veiledningskompetanse, der vi kombinerer ratekstsitater fra enkeltnarrativer og rammetekst som vi skrev
for a fa fram vare resultater i form av synteser av tanker og erfaringer fra de tre rollene.

Nar det er vi selv som har skrevet narrativene vi bruker, har vi utfordret etablert praksis knyttet til
innhenting og analyse av data. Derfor har vi forsgkt a vaere tydelige og ngkterne i forskerrollen. Dette
omtales som spesielt utfordrende knyttet til studier av egen praksis sett fra eget perspektiv (Hammersley,
2011), siden slike studier forutsetter veksling mellom innlevelse og analytisk distanse. Kvale og Brinkmann
(2015) framhever imidlertid kunnskap om forskningstemaet og ekspertise innenfor det aktuelle feltet som
forutsetninger for gyldige tolkninger. Som insidere i prosessene og leverandgrer av det benyttede
datamaterialet tilfredsstiller vi denne fordringen. Dessuten har vi prgvd a oppfylle Feldmans (2003) fem

validitetskrav:

1. A giklar og detaljert skildring av hvordan data er samlet inn, og veere tydelig p& hva som regnes
som data. (Se metodedelen i artikkelen.)

2. A giklar og detaljert skildring av hvordan data blir presentert. (Se avsnittet som heter Grunnlaget
for a utvikle veiledningskompetanse.)

3. A bruke flere kilder som data. (Brukt flere sitater fra flere informanter. Se avsnittet som heter
Grunnlaget for G utvikle veiledningskompetanse.)

4. Avise hvorfor vi har valgt & samle inn og analysere data slik vi har gjort. (Se metodedelen i
artikkelen.)

5. A vise verdien av endringene av praksis. Dersom en selvstudie medfgrer endring i forskerens
veiledningspraksis, sa bgr verdien av endringen synliggjgres. (Se avsnittet Oppsummering og
veien videre til sist i artikkelen.)

Noen overveielser vedrgrende artikkelens form og innhold

For vi presenterer informantene og det helhetlige narrativet vil vi kommentere noen valg vi har gjort. |
artikkelen har vi benyttet oss av litt utradisjonelle former for datainnsamling, analyse og presentasjon av
resultater. Dette har vi valgt av flere grunner. For det fgrste for a fa frem vare opplevelser av
kompleksiteten i veilederrollen har vi gitt stort rom til sitater som viser hvordan tre veiledere pa ulike
stadier i utviklingen av veilederkompetansen beskriver samme fenomener. For det andre har vi latt
sitatene sta relativt ukommenterte for a understreke narrativene sine direkte budskap. For det tredje har
vi som en fglge av dette latt veaere a vie plass til forskningsetiske sa vel som veilederetiske overveielser
som for eksempel makt-ubalansen som kan veaere mellom de tre rollene den nye veileder, den erfarne
veileder og moderator. Likeledes har vi ikke pa detaljniva gjort rede for dataanalysen, litteratursgk og
naermest utelatt validitets-/reliabilitetsproblematikk. Disse valgene har selvsagt betydning for artikkelens
utforming. Vi har med andre ord valgt bort den strenge forskningsartikkelens form og krav til
innholdsmomenter for bedre a appellere til leserens innlevelse og mulighet til selv 3 delta i dialogen med
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de tre rollene og dermed vaere medskaper i utviklingen av veilederkompetanse i eget fagmiljg. Altsa har
ngkternheten blitt redusert og det appellative forsterket, og dette valget mener vi er legitimt innenfor
fagartikkelens rammer. | tillegg vil vi hevde at valgene kan gke innovasjonsviljen fordi dens forenklede
fremstilling gjgr det lettere for lesere ved andre institusjoner a kopiere var tilnserming. | det minste har

vart eget opplevelsesaspekt stimulert oss til & fortsette utviklingsarbeidet med a bygge
veilederkompetanse i vart fagmiljg.

Beskrivelse av informantene

Den erfarne veileder har arbeidet med matematikk i laererutdanning i nesten 20 ar, og har lang og variert
erfaring med oppgaveveiledning. Knyttet til FoU-oppgaven i matematikk varsemesteret 2020 hadde han
veiledningsansvar for 19 studenter.

Den nye veileder har arbeidet med matematikk i laererutdanning i 3 ar, og har lite erfaring med
oppgaveveiledning. Knyttet til FoU-oppgaven i matematikk varsemesteret 2020 hadde hun
veiledningsansvar for 4 studenter.

Moderator har i likhet med den erfarne veileder lang og variert erfaring som veileder. Hans bakgrunn
som pedagog skiller ham fra de andre medlemmene i veilederforumet. Han har ikke veert veileder for
enkeltstudenter knyttet til FoU-oppgaven, men har statt til disposisjon for veilederne ved behov. |
veilederforumet har han ledet de utforskende dialogene.

Grunnlaget for a utvikle veiledningskompetanse

Det samlede og helhetlige narrativet vi presenterer her dveler ved to hovedpunkter som utgjgr sentrale
svar pa artikkelens spgrsmal om hvordan et faglig leeringsfellesskap kan utvikle kompetanse til 3 veilede
gjennom erfaringsdeling og refleksjon rundt egen veilederrolle. Disse to hovedpunktene er betydningen
av erfaring, trygghet, relasjon og ansvarsavklaring, og betydningen deltakelse i veilederforum. Vart
anliggende er a argumentere for at disse momentene ma vaere til stede som et grunnlag for at et fagmiljg
selv kan utvikle veiledningskompetanse gjennom veiledningsaktivitet, og at momentene ma samlet
ivaretas for at dette grunnlaget skal fungere.

Betydningen av erfaring, trygghet, relasjon og ansvarsavklaring
Det fgrste mgtet med en veiledningssituasjon som oppnevnt veileder mener vi nesten uten unntak er
basert pa personlig erfaring. Denne erfaringen er basert pa egen fagkunnskap innenfor det fagfelt man
arbeider, kontakt man har hatt med studenter gjennom undervisning, og veiledning man selv har fatt som
student pa forskjellig niva.
Den nye veileder:
Jeg sitter alltid med blandede fglelse nar jeg skal begi meg ut pa oppgaver jeg aldri fgr har prgvd. Pa den ene
siden er det spennende a prgve noe nytt, og jeg ser store muligheter for a utvikle meg selv. I rollen som
fagleerer i matematikk fgler jeg meg trygg pa det faglige innholdet, dette er noe jeg kan. | en veilederrolle er
jeg mer pa gyngende grunn, jeg kan ikke lenger stgtte meg pa faget alene. Slik jeg ser det ma en veileder pa
en FoU-oppgave ogsa ha god kunnskap om det a vzere forsker. Spesielt ser jeg pa metode som et utfordrende
omrade fordi jeg selv har begrenset kunnskap om dette temaet. Dette er noe jeg gnsker a bli bedre pa, derfor
har jeg lyst til 8 prgve meg i veilederrollen. Pa den andre siden er jeg redd for a ikke strekke til. Er jeg god nok
for studentene?

Den erfarne veileder:

Veiledning er nok en av delene av mitt virke i akademia som er mest erfaringsbasert, og derfor er jeg av den
oppfatning at jeg lzerer noe nytt om veiledning, og utvikler min veilederrolle videre, i hvert veilederarbeid jeg
er involvert i.

Graden av erfaring henger sammen med veiledningskvalitet, men det har ogsa sterk betydning hva vi gjgr
med disse erfaringene. Vi mener at en del av veiledningsarbeidet er a lzere av erfaringene man gjgr. Det
kan gi bekreftelser pad hva man behersker godt, og hva man som veileder trenger & arbeide noe mer med.
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Faglige emner er en side av dette, men kommunikasjon med studenten, avklaring og oppfglging av
forventninger og framdrift er eksempler pa andre sider som krever oppmerksomhet fra veilederen. Vi har
folt pa at det vil variere hva den enkelte veileder kjenner pa som utfordrende og som trygt. Dette kommer
blant annet til uttrykk giennom de tanker og erfaringer veilederen har om veiledningsaktiviteten.
Den erfarne veileder:

Mgtet med studentene har svart omtrent til forventningene. Det er stort sprik i ambisjoner, og

gjennomgaende behov for & hjelpe til med a avgrense arbeidet. Jeg synes ogsa at mange av studentene skriver
ganske godt, men det er ogsa skrivingen som virker til 3 veere det vanskeligste arbeidet for mange.

Den nye veileder:

Jeg synes veilederrollen har endret karakter gjennom semesteret, og jeg vil dele det inn i tre faser. | den fgrste
introduserende fasen fglte jeg at studentene var usikre pa mulighetene og begrensningene knyttet til
oppgaven. Her var det naturlig @ ga inn i en lyttende rolle og prgve a begrense mange av de store tankene
studentene hadde til eget prosjekt. Jeg synes det var nyttig at studentene hadde en tidlig frist for levering av
prosjektskisse, slik at de fikk bestemt seg for en retning for oppgaven. | den neste fasen ble jeg utfordret pa
metode og teorigrunnlag. Det var interessant & hgre hvordan studentene hadde tenkt & finne svar pa
problemstillingene sine. Jeg gikk over til & bli en samtalepartner som de sa til for bekreftelse eller svar. Her
folte jeg meg usikker ved flere anledninger og sgkte tidvis rad hos kollegaer. Jeg haper erfaring vil gjgre meg
tryggere i denne fasen. Det var ogsa utfordrende & formidle mine synspunkter til studentene pa en slik mate
at veiledningen ble oppfattet slik jeg hadde tenkt. Det var flere anledninger der de tok alt jeg sa for god fisk,
noe som overrasket meg. | den tredje og siste fasen var arbeidet med oppgaven kommet sa langt at det var
mulig 3 gi veiledning pa skriftlig materiale. | dette arbeidet fglte jeg en helt annen ro. Det kom tydelig fram
hva studentene hadde utfordringer med, og det var god tid til & sjekke opp elementer jeg selv var usikker pa.

| et veiledningslgp viser det seg, med nyanser selvsagt, at utfordringene ofte er de samme for studentene.
Alle skal gjennom en planleggingsfase, en gjennomfgringsfase og en dokumentasjonsfase, og parallelt
med dette er det en prosess som omfatter studentens forventninger, forutsetninger, og struktur pa eget
arbeid. Dette er noe som i ethvert veiledningslgp vil kreve oppmerksomhet, om enn i varierende grad.
@kende erfaring med de ulike delene av veiledningslgpet mener vi er med pa a gjgre veilederen trygg i
rollen.
Den nye veileder:
| oppstarten framstod studentene som nglende, de virket usikre pa eget arbeid. Jeg fglte at mine forslag ble
kjeerkomment mottatt, de hgrte pa det jeg sa. En utfordring her var at med en gang jeg foreslo en ny vinkling,

byttet hele oppgaven retning uten en god diskusjon. Det har vaert utfordrende a vite i hvor stor grad man skal
styre oppgaven uten a ta fra studentene selvstendigheten.

Moderator:

Med sa mange studenter som skal veiledes, forventet eller fryktet jeg at det kunne bli noen utfordrende
veiledningsrelasjoner hvor det kunne bli aktuelt a skifte veileder.

Vi ser den gjensidige opplevelsen av a bli tatt pa alvor og kunne kommunisere godt som det
grunnleggende stadiet for etablering av en relasjon som gjgr veiledningen til et faglig verdifullt samarbeid
mellom student og veileder. Samtidig blir vi av og til overrasket over hvor lett studenten fglger innspill fra
veileder. Det gir oss en paminnelse om hvor viktig det er at veileder ikke overtar prosjektet det veiledes
pa, men at det ansvaret forblir studenten sitt.

Betydningen av deltakelse i veilederforum

For at samarbeidet mellom veilederne skal oppleves som verdifullt (Andrews & Lewis, 2007; Stoll, m.fl,
2006), mener vi at gode relasjoner i fagmiljget er ngdvendig. Man skal vite at det foreligger en eerlig og
grunnleggende holdning hos alle til at dine utfordringer knyttet til en veiledningssituasjon er like mye
mine utfordringer. Det betyr at vi sammen ser etter mater & handtere dette pa. Da vil man lettere fa del i
et mangfold av erfaringer og enklere fa rad om hvordan veiledningssituasjoner kan handteres.

Den erfarne veileder:
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Nar det gjelder mine veilederkollegaer, vil jeg si at jeg forventet at de hadde ambisjoner om bade a veere
veileder og a leere a veilede.

Den nye veileder:

Videre ble det sagt at veilederne i emnet skulle samarbeide, dette er noe jeg forventer at fglges opp. (...). Jeg
har gode erfaringer fra tidligere samarbeid med de fleste veilederne, noe som gjgr at jeg har tro pa at
samarbeidet kan fungere. Jeg tror det vil vaere lav terskel for a spgrre om tips og rad i dette arbeidet.

Moderator:

Jeg hadde ikke tidligere arbeidet med tre av veilederne, og var noe usikker pa hvor apne og rlige de ville
veere overfor meg, og hvor villige de ville vaere til 3 vise usikkerhet og sarbarhet. Hvor hgy ville takhgyden vise
seg a vaere for a diskutere og handtere utfordrende spgrsmal?

Vi hadde forventninger til at det profesjonelle leeringsfelleskapet skulle utvikle seg giennom deltakelse i
veilederforumet, og at relasjonene mellom forummedlemmene skulle bli styrket. Disse vi til
bevisstgjgringen om et kollektivt veiledningsperspektiv, som verdifullt for utvikling av individuell
veiledning. Dette sa vi eksempler pa i veiledernes beskrivelser av erfaringer med a delta i veilederforumet.
Den nye veileder:

Jeg har som forventet hatt noen utfordringer knytt til metode, her har jeg hatt god stgtte i [Moderator] som
har deltatt pa deler av veiledningen etter gnske fra meg. Jeg fgler at jeg blottlegger mine svakheter overfor
studentene, men for studentene tror jeg det oppfattes som om det er to veiledere som er inne pa oppgaven.
Disse samtalene har jeg laert mye av. Jeg fgler at vi star sammen om veiledningsarbeidet, noe jeg ogsa
forventet i forkant.

Den erfarne veileder:

(...) jeg tenker nok at hans [Moderator] frie veilederposisjon er mest verdifull giennom at den gjgr at han alltid
er tilgjengelig og kan involvere seg fritt og med nye, men veiledererfarne gyne og grer, i store og sma spgrsmal
studentene og vi som veileder diskuterer.

Den nye veileder:

Jeg var positiv til et veilederforum ved oppstart fordi jeg tenkte det ville gi mulighet til 3 fa tips og rad knyttet
til veiledning. Allerede ved fgrste mgtepunkt var det klart at 3 vaere veileder pa FoU-oppgaven skulle vaere en
felles oppgave der ingen stod alene, dette gav trygghet. Vi har hatt noen faste mgtepunkt der vi har fatt
diskutert ulike problemer som dukket opp underveis, men veilederforumet har ogsa invitert til samtale
utenfor gitte mgtetidspunkt. For min del har samtalene utenom mgtene veert like viktige.

Vi mener at veilederforumet ma kjennetegnes av en kultur hvor det oppleves som trygt a vise sin
usikkerhet eller sarbarhet og hvor det er rom for faglige diskusjoner som utfordrer ens egen forstaelse.
Det er en styrke for fagmiljget at alle legger fram opplevde problemstillinger, og at man gjennom
utforskende og reflekterende dialoger i veilederforumet sgker a utvikle veilederkompetansen for hele
fagmiljget.

Den erfarne veileder:

Jeg har erfart at et slikt veilederforum kan fungere godt, men som med alle andre mgtepunkt krever det at
alle prioriterer deltakelse, og far kjenne pa betydningen av sin deltakelse. Derfor fungerer det, etter min
mening, aller best nar alle deltakerne basert pa egne erfaringer kan bevege seg bort fra lytter- og
mottakerposisjon, og naturlig innta posisjon som deler av erfaring og tilbyder av rad til lgsninger pa
utfordringer som legges fram av andre. For min del betydde dette at jeg, sammen med Moderator, tok en del
ansvar for a fremme diskusjonstema pa de to fgrste forumsmgtene, da vi da fremdeles var i studentenes
utviklings- og gjennomfgringsfaser av sine oppgaveprosjekt, mens dette endret seg i de to siste mgtene. Da
hadde studentene begynt a arbeide med egne data og produksjon av tekst. Jeg opplevde i de to siste mgtene
at alle hadde stgrre trygghet i veilederrolla, kanskje fordi data og tekst er mer handfast a forholde seg til, og
kanskje fordi forumets funksjon hadde satt seg litt bedre blant oss som utgjorde forumet. | alle fall opplevde
jeg at erfaringsforskjellene ble mer visket ut, og vi ble mer likestilte bidragsytere.

Moderator:
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Mitt inntrykk er at veilederforumet har fungert som en stgtte og en trygghet slik det var tenkt. Jeg tenker at
det vil vaere nyttig uavhengig av om veilederne er erfarne eller uerfarne. Her er det mulig a diskutere konkrete
og mer generelle problemstillinger knyttet til veiledning. Jeg tenker at forumet fungerer best nar alle deltar
aktivt og det er en diskusjon med utgangspunkt i en reell veiledningsdiskusjon som alle kan lzere av. Det tror
jeg bare vi delvis har fatt til.

Den nye veileder:

Pa de faste mgtepunktene har de mer erfarne veilederne i forumet hatt en naturlig styring pa diskusjonen.
Dette synes jeg har veert greit. Giennom mangfoldige diskusjoner har jeg fatt tatt opp problemer jeg har mgtt
pa som veileder, dette har veert kjempenyttig og leererikt. Jeg fgler dessverre at mitt bidrag til de andre i
forumet ikke har vaert noe seerlig. Jeg har tidvis fglt at jeg har lite 8 komme med, og derfor fatt en mer passiv
rolle. Her kunne jeg selvsagt prgvd a ta mer plass, men innspillene har gjerne kommet fgr jeg har fatt tenkt
nok pa problemstillingen.

Vi mener videre at en sirkulaer, kollektiv leringsprosess med flere faser sjelden fungerer best ved fgrste
gangs gjennomfgring, selv om man sitter med et positivt inntrykk etter 3 ha gjennomfgrt prosessen én
gang.

Den nye veileder:

Det har vaert et spennende og variert arbeid, der jeg i rollen som veileder har kjent pa fglelsen av a ikke ha
kontroll. Med dette mener jeg ikke kontroll over strukturen, for her synes jeg det har veert klare retningslinjer
og tydelige planer for & fgre arbeidet med FoU-oppgavene framover (to eksempler pa dette kan veere
innlevering av prosjektskisse og midtveisseminar), og ikke minst god stgtte i kollegaer. (...). Jeg synes
veiledningen dette semesteret har gatt bra og gleder meg til fortsettelsen!

Moderator:

Jeg er like overbevist som i oppstarten om at et slikt forum potensielt kan veere en styrke for alle parter, men
formen bgr justeres.

Den erfarne veileder:

Jeg haper at denne samarbeidsstrukturen kan fortsette, for forumet vil fungere enda bedre ettersom
tryggheten i veilederrollen gker. Tid og kontinuitet vil gjgre opplevelsen av deltakelse i veilederforumet mer
likeverdig, noe som igjen gjgr Moderator sin funksjon mindre utfordrende, og alles trygghet i veilederrollen
sterkere. Samtidig tror jeg at forumet ogsa vil ha en edruelig pavirkning pa den enkeltes oppfatning av egen
veilederrolle og egne valg som veileder, slik at man ogsa bevarer en ngdvendig ydmykhet i forhold til rollen
som veileder og til veiledningsarbeidet.

Vi har forventninger til viderefgring av den kollektive tilneermingen til & forstd hvordan
veiledningskompetanse kan utvikles bade i fagmiljpet og hos den enkelte veileder. Derfor gnsker vi a
fortsette utviklingen av veiledningskompetanse gjennom veiledningsaktivitet.

Individuell og kollektiv veiledningskompetanse

Beskrivelsene og sitatene ovenfor viser hvordan grunnlaget bidrar til bade utvikling av individuell og
kollektiv veiledningskompetanse. En slik utvikling viser hvordan Wells’ (1999) laeringssyklus (erfaring,
informasjon, kunnskapsutvikling, innsikt og ny erfaring) gir fellesskapet ny kunnskap om veiledning. For
den enkelte veileder handler det om a kjenne seg trygg pa at man gjgr det beste man kan for studenten
innenfor de ressursrammer som er gitt og om a vaere bevisst at man stadig utvikler seg som veileder.
Videre antyder det helhetlige narrativet hvordan det organisatorisk kan legges til rette for utvikling av en
kollektiv kultur for samarbeid om veiledning (jf. Brown & Duguid, 2000; Saljo, 2006; Wells, 1999). Dette
er uavhengig av om man har erfaring med veiledning eller ei. For fagmiljget handler etableringen av et
slikt profesjonelt laeringsfelleskap konsentrert om veiledningsarbeidet (Stoll et. al, 2006) om a utvikle
miljgets kollektive veiledningskompetanse. Kort og godt utnytter man fagmiljgets iboende
veiledningskompetanse og dets vilje til kollektiv kunnskapsutvikling innenfor egen kontekst.
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Oppsummering og veien videre

I denne artikkelen argumenterer vi for at veiledning ikke er en aktivitet som veilederen behgver a utvikle
alene. Bruk av et veilederforum, preget av erfaringsdeling, stabile relasjoner, trygghet og tydelig
ansvarsavklaring, ser ut til a gjgre byggingen av god veiledningskompetanse kortere og mindre utsatt og
tilfeldig. Kollektive laeringsprosesser innebaerer at man ma veere i stand til 3 legge fram erfaringer,
problemstillinger og tema der man er utrygg eller usikker, og apne opp for a belyse dem med kritisk
refleksjon. Da kan ny innsikt skape flere mater a forsta pa og handle pa.

Malet med arbeidet vart har vaert a utvikle veiledningskompetanse i et laeringsfellesskap. Vi ser at
dette arbeidet har fatt en god start. Det neste steget for var del, er & utvide det profesjonelle
leringsfellesskapet til & omfatte alle i matematikkseksjonen ved HVL — Campus Sogndal, slik at alle
involveres i den kollektive kunnskapsutviklingen knyttet til veiledningsarbeid. Det gj@r vi i fgrste omgang
gjennom at alle i fagmiljget er FoU-oppgaveveiledere hgsten 2020 og deltar i et veilederforum. Det neste
steget vil vaere 3 gjgre det samme knyttet til masteroppgaveveiledning. Alle kan utvikle sin individuelle
veiledningskompetanse, og alle i et fagmiljp kan veere med og pavirke utviklingen av en kollektiv kultur
for kunnskapsutvikling og samarbeid om veiledning. Etablering av en slik forstdelse og struktur for
kunnskapsutvikling i fagmiljget vil etter var oppfatning gjgre oss bedre rustet til 3 mgte gkningen av
masterveiledningsarbeid som venter fra hgsten 2021.
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