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Sammendrag

Praksisveiledning i lzererutdanningene er en oppgave som ofte ivaretas av den enkelte praksislzaerer, og
tidligere forskning viser store variasjoner i veiledningskvalitet, oppfglging og leeringsutbytte for
studentene. Denne studien omhandler en veiledningspraksis med etablering av veilederteam pa en
skole der majoriteten av laererne er kvalifiserte praksisleerere. Termen veilederteam viser her til at
flere praksislaerere tar felles ansvar for oppgavene knyttet til en og samme studentgruppe. Hensikten
med studien er 3 belyse hvordan studenter og praksisleerere erfarer denne organiseringen, og hvordan
begge gruppene knytter erfaringene til egen lzering og utvikling. Studien er en sosiokulturelt forankret
casestudie med data basert pa intervjuer med tre veilederteam og deres studentgrupper

gjennom en praksisperiode. Funnene indikerer en begynnende kollektiv veilederpraksis bygget pa en
eksisterende samarbeidskultur, stgttet av koreograferte leeringsmgter som strukturerende ressurs.

Ngkkelord: praksisveiledning; praksisfellesskap; koreograferte leeringsmgter

Abstract

Supervision in practicum in teacher education is a task that is often taken care of by the

individual supervisor, and previous research shows large variations in quality of supervision, follow-up
and learning outcomes for the students. The present study deals with the establishment

of supervising teams at a school where most teachers are certified supervisors. The term supervisory
team refers to the fact that several practice teachers take joint responsibility for the tasks related to the
same student group. The study highlights how students and practice teachers experience this
organization, and how both groups link their experiences to learning and development. The study

is socioculturally anchored with data based on interviews with three supervisor teams and their student
groups throughout one period of practicum. The findings indicate an incipitary collective

tutoring practice built on an existing collaborative culture, supported by choreographed learning
meetings as a structuring resource.
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Introduksjon

Praksisstudiet er forankret i forskrift om rammeplan for grunnskolelererutdanningene
(Kunnskapsdepartementet, 2016) og bestar av minst 110 dager veiledet, vurdert og variert
praksisopplaering. Et premiss for oppleeringen er at utdannede praksisleerere skal stgtte og utfordre
studentene i deres lzering og utvikling, samtidig som de skal kunne reflektere over sin egen veilederrolle
som en del av skolens organisasjonsutvikling. Veilederfunksjonen i laererutdanningenes praksisstudium er
ofte et individuelt anliggende, og mange av praksislaererne kjenner seg eneansvarlige for skolens
praksisopplaering uten faglig stgtte fra kollegaer eller ledelse (Heggen &Thorsen, 2015; Munthe &
Ohnstad, 2008). Andre studier papeker en form for privatisering av praksisleererutdanningene, der
skoleledelsen stgtter at laerere tar veilederutdanning for sin egen utvikling, ikke ngdvendigvis for at det
gagner skolen som organisasjon (Ulvik & Sunde, 2013).

Lererutdanningene er profesjonsutdanninger og leereryrket er en profesjon med eget
kunnskapsgrunnlag og etisk ansvar (Bjerkholt, 2017, s.226). Veiledning er et redskap for kvalifisering i
lererutdanningene, og omfatter studenter gjennom grunnutdanningen. Bade for nyutdannede og i
den fortsatte yrkesutgvelsen blir veiledning et viktig element (Smith, 2016).

Ulike veiledningspraksiser av nye leerere identifiseres i en metastudie (Kemmis et al., 2014), der en av
hovedtilnaermingene er collaborative self-development, som omhandler hvilke muligheter nye lzerere har
til a diskutere sin egen praksis i trygge rammer. Disse veiledergruppene bestar av kollegaer, som stgtter
hverandre i felles leering og utvikling. Et annet eksempel pa gruppeveiledning satt i system er den finske
Peer-Group Mentoring-modellen, som bestar av bade nye og mer erfarne laerere som deler erfaringer,
reflekterer og laerer sammen (Heikkinen et al., 2020). Et premiss i en slik veilederpraksis er tilrettelegging,
der rammefaktorer som omfatter veiledningens omfang og kvalitet, prioriteres av skoleledelsen (Rambgill,
2021).

Utvikling av fagfelleskap for praksislaerere inngar i malbildet i strategien Leererutdanning 2025
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.14). En kollektiv bevissthet om veiledning er en viktig forutsetning for
utvikling av slike faglige fellesskap. Ulike studier peker pa tendenser til et vedvarende behov for fellesskap
blant praksislerere, der kunnskap og refleksjon kan deles (Hansen, 2020; Heggen & Thorsen, 2015;
Nilssen, 2014; Ulvik et al., 2018).

Leererstudenter erfarer varierende veiledningskvalitet i praksisstudiet (Andreasen & Hgigaard, 2017),
og et aspekt som papekes er manglende samarbeid mellom partene. Interaksjon i veiledningsforholdet
som preges av studentenes medvirkning og aktive deltakelse kan bidra til a styrke veiledningskvaliteten.
Det er imidlertid behov for mer forskning om samarbeid mellom studenter og praksisleerere (Munthe et
al., 2020).

Denne casestudien tar utgangspunkt i en ny ordning for praksisveiledning som ble prgvd ut pa en
universitetsskole hgsten 2020. Institusjonen var har inngatt et partnerskap med denne skolen, der
formalet er & utvikle praksisopplaeringen og a samarbeide om kvalitet i leererutdanningene. Majoriteten
av leererne og ledelsen gjennomfgrte aret for en skolebasert praksisleererutdanning. Noen av lzererne
hadde praksisleererutdanning fra fgr, og disse erfarne praksisleererne gikk i Igpet av utdanningen inn i nye
roller som skoleveiledere. Dette innebar at de fungerte som ressurspersoner for kollegaer i planlegging
og veiledning. Den nye veilederordningen er basert pa en forlengelse av denne tankegangen, hvor nye og
mer erfarne praksislaerere danner veilederteam. Disse teamene, som bestar av praksislaerere pa hvert
trinn, har felles ansvar for veiledning av hver sin studentgruppe.

Studiens formal er & analysere ansatser til ny veiledningspraksis gjennom praksisleereres og
leererstudenters beskrivelser av egne erfaringer med denne maten a organisere veiledning pa. Studien har
ogsa til hensikt @ undersgke hvordan informantene knytter disse erfaringene til sin egen leering og
utvikling. Basert pa analyser av semistrukturerte fokusgruppeintervjuer av laererstudenter og
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praksislerere drgftes fglgende problemstilling: Hvordan kan bruk av veilederteam styrke laering og
utvikling for studenter og veiledere?

| det fglgende redegjgres det for begrepsbruk og teoretisk rammeverk. Deretter presenteres metode,
analyse og funn. Den innledende teorien brukes for @ diskutere funnene, og studien avrundes med en
oppsummering og tanker om videre forskning.

Begrepsavklaring

Gruppeveiledning

Veiledning som fenomen har et mangfold av tilnzerminger og er et komplekst landskap & navigere
i (Bjgrndal, 2011; Mathisen & Bjgrndal, 2007). Veiledning er basert pa kunnskapsgrunnlag fra ulike fagfelt,
og vi tar utgangspunkt i en forstaelse av veiledning som systemisk, der deltakerne er en del av et sosialt
system der sirkularitet, relasjoner og helhet vektlegges (Gjems, 2007; Skagen, 2004; Ulleberg, 2014). Hvert
individ bergrer helheten og blir selv bergrt av denne helheten. Det er en gjensidig pavirkning mellom
aktgrene i form av relasjon og kommunikasjon, der sammenhengen mellom ulike situasjoner og maten
de pavirker hverandre p3, er sentralt. Veiledning er ogsa et redskap for lzering og en arena for distribuering
av kunnskaper, erfaringer og etiske vurderinger (Bjerkholt, 2017, s. 227).

Gjennom kommunikasjon med andre kan vi forstd oss selv, og Bakhtin (1984) hevder at denne
forstaelsen blir etablert gjennom dialogisk samhandling. Sosiokulturell og dialogfilosofisk tilnaerming
anser laeringsfellesskapet som en arena for a konstruere kunnskap (Worum, 2014). | gruppeveiledning
droftes en sak eller situasjon ved at hver enkelt deltaker forteller hvordan de ser pa saken fra sitt
perspektiv, og gjennom aktiv deltakelse ved a stgtte og a utfordre i dialogen kan kunnskap og forstaelse
utvikles. Worum (2014) hevder ogsa at deltakerne i kraft av undersgkende samtaler kan styrke den
kollektive kompetansen og bidra til hverandres kompetanseutvikling giennom veiledningen. Dette stgttes
av Huizing (2012) og Geeraerts et al., (2015), som papeker at gruppeveiledning gir muligheter for et stgrre
leeringspotensial. Gjennom & begrunne sine egne handlinger i erfaringer og teori og belyse disse gjennom
andres deltakelse i veiledningen, kan veiledningen bidra til endringer og utvikling i holdninger og
handlinger, bade individuelt og kollektivt. Gruppeveiledning kan dermed betraktes som en laeringsarena
som er forankret i sosiokulturelle perspektiver pa laering og dialog, der formalet er kompetanseutvikling
for deltakerne (Lauvas et al., 2016).

Veilederteam

| skolen brukes begrepet team tradisjonelt om grupper av kollegaer som Igser oppgaver knyttet til
laererarbeid. A sette laerere sammen i team kan fgre til utvikling, men teamet i seg selv leder ikke
ngdvendigyvis til refleksjon og lzering (Nielsen, 2008). | denne studien forstas veilederteam som et fagmiljg
av praksislaerere, med klare og tydelige rolleforstaelser. Huizing (2012) identifiserer ulike kategorier av
gruppeveiledning, der kategorien many-to-many bestar av et veilederteam med to eller flere faste
veiledere som deltar i gruppen, og det er denne formen som benyttes i denne studien.

Koreograferte laeringsmgter

Koreograferte leringsmgter er et redskap forlering og utvikling som benyttes i
praksisleererutdanningene ved var institusjon. Det er en strukturert mgteform mellom studenter og
veileder(e) som kommer i tillegg til den kontinuerlige f@r- og etterveiledningen. Studentene meldte inn
temaer og problemstillinger de gnsket & snakke om, og veilederteamet utarbeidet en koreografi (en
bevegelig plan), der de stilte didaktiske spgrsmal for a avklare hva studentene etterspurte. | tillegg brakte
teamet inn andre perspektiver i koreografien for & belyse tematikken fra flere sider. Deretter fikk
studentene denne tilbakemeldingen slik at de kunne gjgre videre forberedelser til mgtet. Konteksten og
veilederteamets tolkninger ga implikasjoner for bade studentenes og veiledernes roller i det pafglgende
leeringsmgtet. Ifglge Hanssen og @strem (2013) er det ngdvendig at alle deltakerne er klar over mgtets
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hensikt og hvem som skal bidra med hva i gijennomfgringen. Samtlige deltakere er ngdt til 3 forberede
seg, og forutsigbarheten i dette kan skape trygghet og styrke mulighetene for a delta i samtalen. Malet er
at strukturen i samtalen og refleksjonen virker utviklende for alle. Imidlertid er det ingen garanti for at
ikke enkelte deltakere kan erfare den samme strukturen som hemmende, for eksempel i form av
begrensninger og forpliktelser i forhold til det som allerede er planlagt (Hansen, 2020). Fglgelig blir det
veilederteamets oppgave 3 gi rom for bevegelse, spontanitet og tilstedevarelse i samtalen nar
leeringsmgtet er i gang.

Teoretisk rammeverk

Overordnet del i LK20 Igfter frem betydningen av laeringsfellesskap for & videreutvikle skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette omhandler refleksjon over verdivalg og utviklingsbehov, der
teori, praksis og etiske vurderinger legges til grunn. Begrepet praksisfellesskap anvendes om
leeringsarenaer blant kollegaer som gir grunnlag for utvikling av identitet og leering (Wenger, 1998).
Identitetsdanningen knyttes til fellesskap og praksis og er bade individuell og kollektiv. Wenger utdyper
tre dimensjoner som belyser praksis og samarbeidende fellesskap: gjensidig engasjement, felles
virksomhet og felles repertoar. Gjensidig engasjement dreier seg om tilhgrighet i et praksisfellesskap
giennom medlemskap, og et kjennetegn pa produktive fellesskap er en stram struktur med rom for
handling. Dette innebzerer at praksisfellesskapene ikke automatisk vil vaere velfungerende, men betinger
en bevissthet om hvordan de kan tilrettelegge for delaktighet hos alle gruppemedlemmene. Ifgige
Wenger (1998) er felles virksomhet en kontinuerlig prosess, der relasjonene mellom deltakerne er en
betegnelse for kollektivt a kunne forhandle om handlinger som kan fremme eller hemme utvikling av
praksis. Den tredje dimensjonen er et felles repertoar. Dette repertoaret innebzerer en felles forstaelse
av begreper, handlinger eller redskaper, som medlemmene i fellesskapet imidlertid kan tolke pa ulikt vis,
og som dermed vil kunne pavirke laering.

Aktgrenes bruk av verktgy og modeller kan innga som en aktiv part i handling og samhandling med
andre (Wittek & Bratholm, 2014). Verktgyene vi har tilgjengelig eller blir gjort kjent med, kan fungere som
en ressurs med bade fysiske og symbolske funksjoner (S&ljo, 2006). Et eksempel pa en fysisk
strukturerende ressurs er det koreograferte laeringsmgtet, som har en konkret utforming, et rammeverk
og et sett med fremgangsmater. Samtidig kan det fa en symbolsk funksjon, et redskap for tanken, der
kunnskap ma bearbeides i Igpet av prosessen. Hvilken betydning slike prosesser kan fa for deltakerne, vil
henge sammen med relasjonelle forhold, noe som kommer frem nar studentene omtaler sine erfaringer
i leeringsmotet.

Tillit og utvikling av relasjoner er fundamentet for all form for samarbeid og utvikling gjennom
kollektive prosesser (Hargreaves & Fullan, 2014). Konstruktiv meningsbryting kan best forega nar det er
utviklet tillit imellom kollegaer og mellom kollegaer og ledelse. Forankring hos ledelsen er dermed en
forutsetning for utvikling av kollektive prosesser.

Et premiss for & veaere en tydelig deltaker i fellesskapet er tilhgrighet, og nykommeren i
praksisfellesskapet beveger seg fra a vaere en perifer legitim deltaker til & bli en fullverdig deltaker
(Wenger, 1998). Ulike forhold kan utgjgre barrierer for deltakelse, og i veiledningen kan et eksempel pa
dette vaere skjevhet i maktbalansen. Begrepet «legitim perifer» indikerer ogsa asymmetri mellom
studenter og praksisleerere (Lave & Wenger, 1991, s. 36). Makt er et premiss i sosiale praksiser (Foucault,
1991), og dette er sentralt i de koreograferte laeringsmgtene, der studentene skal vaere deltakere i et
samarbeid. Maktbalansen mellom aktgrene i gruppeveiledning er et sentralt moment, der det tradisjonelt
ligger en antakelse om at de mer erfarne deltakerne har bredere kunnskap og erfaring (Heikkinen et al.,
2020). Imidlertid kan yngre deltakere ha kompetanse pa ulike omrader som vil vaere viktige bidrag til felles
utforsking av problemstillinger. Maktbalansen vil ogsa pavirkes av om deltakelsen i gruppeveiledningene
er obligatorisk eller frivillig.

Veilederteamets kompetanse og erfaring, samt deres mandat til 3 vurdere og godkjenne studentenes
praksis, vil pavirke maktposisjonen. | et dialogperspektiv (Gjems, 2007) kan partene i
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veiledningssituasjoner likevel oppleve en viss grad av likeverdighet, da bade de nye og de mer erfarne kan
bidra med a konstruere forstdelse for temaet som bringes inn. | dette perspektivet er komplementaere
roller et godt utgangspunkt for videreutvikling.

Metode

Denne casestudien har en fenomenologisk tilneerming, som kommer til uttrykk gjiennom informantenes
erfaringer og ulike perspektiver pa bruk av veilederteam som fenomen (Lichtman, 2013). Studien er
avgrenset i tid og rom og sgker a gi stor plass til deltakernes stemmer. Den kan karakteriseres som et lite
dykk inn i en pagaende utviklingsprosess, og casestudier er, ifglge Flyvbjerg (2006), formalstjenlig nar vi
som forskere sgker & vite noe om fenomenet, samtidig som det analyseres og reflekteres over. For a gke
studiens troverdighet er det ngdvendig a gi en detaljert beskrivelse av forskningsprosessen, slik at denne
blir mest mulig transparent.

Studiens kontekst er at 17 lerere ved den aktuelle skolen gjennomfg@rte praksisleererutdanning
samtidig, mens fem andre lzerere allerede var kvalifiserte veiledere. Det ble foretatt en kriteriebasert
utvelgelse av informanter, som hadde erfaring med veilederteam som fenomen (Lichtman, 2013).
Utvalget besto av tre studentgrupper fra 4. ar i grunnskoleleererutdanningen og deres tre veilederteam, i
alt 10 studenter og 6 praksisleerere. Informantene fikk en kort beskrivelse av studien og ble spurt om de
var villige til a delta i forskningsprosjektet, noe alle bekreftet. De fikk et informasjonsskriv modellert etter
en mal fra Norsk senter for forskningsdata, der de ble gjort kjent med studiens formal, at det var frivillig
a delta, og at alle opplysningene ville bli behandlet i samsvar med personvernregelverket (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 104). Datamaterialet ble anonymisert, og ingen praksislaerere eller studenter vil
kunne bli identifisert. Universitetsskolen og dens ledelse kan bli gjenkjent, men ikke i stor nok grad til a
gjore enkeltpersoner gjenkjennbare. Samtlige informanter ble gjort kjent med at de har mulighet til 3 lese
gjennom teksten fgr publisering, og alle samtykket muntlig til deltakelse i studien og ble tilsendt
intervjuguiden.

Kvalitativt fokusgruppeintervju ble anvendt som metode for best mulig a svare pa problemstillingen:
Hvordan kan bruk av veilederteam styrke leering og utvikling for studenter og veiledere?
Datainnsamlingen er basert pa i alt syv semistrukturerte intervjuer med praksislaerere og laererstudenter
mot slutten av praksisstudiet for a fa innsikt i deres erfaringer med den nye veilederordningen, samt hvilke
endringer de la vekt pa. Studentene ble intervjuet i praksisgruppene, som besto av 3—4 studenter, der alle
var pa samme praksisskole i 7. og 8. semester. Nar det gjaldt praksisleererne, ble de intervjuet i det
veilederteamet de var deltakere i. Vi valgte a gjennomfgre flere fokusgruppeintervjuer med fa deltakere
fremfor individuelle intervjuer. Hensikten med dette var & gi rom for erfaringsdeling og
meningsutveksling, samt a muliggjgre en kalibrering av den enkeltes utsagn med tanke pa en felles
forstaelse (Kvale & Brinkmann, 2015; Leavy, 2014). Begge forskerne deltok i samtlige intervjuer, som alle
var berammet til en time, slik at vi kunne veksle mellom en aktiv og en mer lyttende rolle.

Intervjuguiden ble utarbeidet fleksibelt for & fglge informantenes fortellinger (Tjora, 2012), og besto
av tre ulike deler (se Figur 1).
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Del 1

Hvilke nye erfaringer har dere gjort dere gjennom bruk av
veilederteam?

Del 2
Hva tenker dere er verdt & videreutvikle i ordningen med veilederteam?

Del 3
Hva mener dere kan forbedres i den nye veilederordningen?

—

Figur 1. Intervjuguidens tre deler

Tematikk som ble belyst i den fgrste fasen, omhandlet nye erfaringer som informantene hadde fatt
gjennom bruk av veilederteam. Den fgrste delen av intervjuene besto ogsa av spgrsmal der informantene
kunne kommentere sin egen leering og utvikling. | intervjuets andre fase fikk studentene og praksislaererne
spgrsmal relatert til den nye veilederordningen, og hva de opplevde som verdt a videreutvikle og gjgre
mer av. De fikk ogsa spgrsmal om hva de mente kjennetegner et godt veilederteam. Intervjuenes tredje
fase inneholdt spgrsmal knyttet til mulige forbedringer ved veilederordningen. Pa denne maten fikk
studentene og praksisleererne anledning til a reflektere over veien videre til neste praksisperiode. Til slutt
ble studentene oppfordret til @ kommentere hvor virkelighetsneer de erfarte semesterets
praksisoppleering.

Studiens design er kvalitativ fortolkende og har en induktiv fremgangsmate (Lichtman, 2013). Den er
inspirert av tematisk analyse, som er en sekstrinns prosess (Braun & Clarke, 2006). Innledningen var & bli
kjent med datamaterialet, og vi lyttet ngye sammen til alle opptakene fgr vi fordelte intervjuene mellom
oss og transkriberte. Member checking, der informantene leste gjennom og kommenterte for a styrke
studiens troverdighet ble benyttet (Creswell, 2009). | prosessens andre trinn ble transkripsjonene lastet
inn i NVivo og datamaterialet kartlagt gjennom individuell apen koding av de samme intervjuene. Videre
ble kodene drgftet i fellesskap, og det var overensstemmelse i fortolkningen av koder. Samtidig som vi
reflekterte analytisk over fenomenet, ble tidligere oppfatninger revidert (Flyvbjerg, 2006).

Analyseprosessens tredje trinn var mer systematisk og innebar & samle koder med utgangspunkt i
egenskaper ved fenomener fra datamaterialet, for sa a gruppere disse. | denne organiseringen brukte vi
intervjuguidens tre deler og fant et mgnster av temaer som var relevante i tilknytning til problemstillingen
(Braun & Clarke, 2006). Materialet ble gruppert i seks undertemaer for @ nyansere ulike perspektiver:
fellesskap, kvalitetssikring, leering, progresjon, kompleksitet i leererarbeidet, virkelighetsnaer praksis.
Analyseprosessens fjerde trinn omhandlet en kritisk giennomgang av alle undertemaene for a sikre at
essensen i hvert av undertemaene kunne knyttes til problemstillingen, og at temaene ikke var
overlappende. Analyseprosessen var sirkuleer med stadige nye drgftinger, der vi beveget oss frem og
tilbake mellom de ulike fasene. Dette innebar ogsd a reflektere over egen subjektivitet og eventuell
forutinntatthet (Creswell, 2009).

| det femte trinnet ble datamaterialet bearbeidet ved a skrive et sasmmendrag av hvert av temaene.
Deretter sgkte vi etter de faktorene som i stgrst grad representerte temaene og definerte til slutt tre
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hovedtemaer: Sammen om veiledning, Koreografert laeringsmgte som verktgy i veiledning og
Studentmedvirkning i laeringsmgtet. Disse  belyste  hvordan informantene beskrev sine
egne erfaringer med veiledning i veilederteam, og hvordan de knyttet erfaringene til sin egen lzering og
utvikling. Hovedtemaene vises i figuren under, og rapporteres i analyseprosessens siste trinn, som er
presentasjon av funn.

Koreografert
leeringsmate som
verktgy i veiledning

/ \

Fellesskap Kvalitetssikring Leering Virkelig he_tsnaer
praksis

Sammen om
veiledning

Studentmedvirkning i

leeringsmgatet

/ \

Kompleksiteten i leererarbeidet Progresjon

Figur 2. Analysens tre hovedtemaer og seks undertemaer

Forskningsetiske utfordringer og generaliserbarhet
| fokusgruppeintervjuene var det en viss asymmetri i maktforholdet mellom forskere og informanter, da
det var forskerne som initierte og kontrollerte intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22). For a oppna
troverdige data vektla vi derfor apenhet og forsgkte a tilstrebe oss et anerkjennende nzaerveer, der vi lyttet,
bekreftet og var nysgjerrige (Ulleberg, 2014). Videre opplevde vi et gjensidig tillitsforhold mellom
forskerne og informantene siden vi allerede hadde etablert en relasjon til informantene gjennom tidligere
universitetsskolesamarbeid. Samtidig kan dette vaere en utfordring, da noen av informantene kan ha fglt
seg forpliktet til 3 svare pa en mate de trodde vi gnsket at de skulle svare. Var bakgrunn som tidligere
lerere og praksisleerere gjgr at vi kjenner konteksten godt, noe som gir muligheter for  registrere nyanser
i svarene. Pa den annen side kan vare egne laerererfaringer ogsa virke inn pa forforstaelsen og legge
fgringer for avstanden mellom forskere og informanter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).

Vi kan heller ikke utelukke at det har veert en ubalanse i posisjonene mellom deltakerne i de ulike
gruppene. Veilederteamene besto av bade erfarne og relativt nyutdannede praksisleerere. Med
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utgangspunkt i intervjuene virket rollene komplementzare, men vi kjenner ikke til om det har veert
asymmetri i maktforholdet som kan ha pavirket ytringene, og dermed ogsa validiteten.

Kontinuerlig refleksivitet over vare egne tolkninger og et kritisk blikk pa hvordan dette pavirker
forskningen, kan gke studiens troverdighet og palitelighet (Creswell, 2009; Lichtman, 2013; Tjora, 2012).
Kodene som kom til syne gjennom vare refleksjoner om datamaterialet er et eksempel pa hva som kan
veaere pavirket av var teoretiske bakgrunn og konteksten.

| studentgruppene fremsto studentene som likeverdige, likevel har vi ikke innsikt i dynamikken i
gruppene eller kjemien mellom de enkelte studentene, og vi vet dermed ikke hvordan dette kan ha hatt
innvirkning pa svarene. | intervjuene lyttet vi aktivt, blant annet gjennom a parafrasere. Pa denne maten
fikk informantene mulighet til 3 stadfeste var tolkning, imidlertid skaper det en viss usikkerhet med tanke
pa at parafraseringen kan ha virket ledende.

Vi har ikke data fra selve veiledningen og bygger derfor pa de erfaringene av innhold og form som
deltakerne forteller om. Funnene kan ikke generaliseres, men ved a Igfte frem praksisen slik informantene
opplevde den, kan andre kan fa del i den som et tankeredskap for utvikling av sin egen veiledningspraksis
(Postholm, 2005, s. 52).

Presentasjon av funn

Sammen om veiledning

Det fgrste hovedtemaet beskrev hvordan arbeidet i den kollektive veilederpraksisen pavirket bade
praksisleererne og studentene, og hvordan fellesrepertoaret hadde utvidet seg. Praksisleererne i
veilederteamene uttrykte at de utfylte hverandre med ulik kompetanse og erfaringer, og at de benyttet
sine komplementzaere roller. | og med at det er krevende a veere praksisleerer og kontaktleerer samtidig,
fordelte de ansvaret og arbeidsmengden. En praksislaerer kommenterte: «Det er fantastisk bare a kunne
skrive rapporten med noen andre». Grunnlaget for rapportering og oppfalging ble ogsa utviklet i felleskap.
Et eksempel var bruk av et samskrivingsdokument, hvor flere praksislaerere observerte studentenes
undervisning samtidig. Gjennom bruk av dette verktgyet opplevde de at de «sparte tid» hvis
observasjonen allerede var notert av en av de andre, slik at de raskt kunne supplere eller kommentere
samme observasjon. Studentene opplevde ordningen med veilederteamet som tettere oppfglging. En
student uttalte: «A kunne f4 innspill fra flere praksislaerere er en fin ting». Det & f flere tilbakemeldinger
pa samme situasjon blir erfart som laererikt. Hver enkelt students opplevelse og mgtet med de andre
deltakernes erfaringer, meninger og fortolkninger gjorde det mulig for studentene a utvikle kunnskap om
praksisen med veilederteam. De mente at praksisveiledning som fellesoppgave var med pa a
styrke perspektiveringen i ulike veiledningssituasjoner.

Hovedtemaet «<Sammen om veiledning» omhandlet ogsa at alle praksislaererne, inkludert
skoleledelsen, hadde formell praksisleererutdanning. «De er bedre rusta til 3 ta imot studenter. Det er en
trygghet for oss», uttalte en student. De erfarte at hele skolen hadde fokus pa veiledningsoppgaven, og
at kollegiet sto sammen om a bidra til at studentene fikk en best mulig utvikling. Laererne understrekte
ogsa den kollektive oppgaven og betydningen av at hele skolen var forberedt pa praksisperioden. Alle
skulle ta ansvar, noe som ogsa ga gkt trygghet for den enkelte praksislaerer. De uttrykte en opplevelse av
a blistyrket i veilederrollen, enten de var ferske eller mer erfarne praksislaerere. Grunnlaget for
veilederteamene var a finne i den eksisterende samarbeidskulturen i kollegiet. «Det er en fremmed tanke
a skulle ha studentene for seg selv. Vi jobber sjelden alene her pa skolen, og vi er sammen om det
meste». Dette utsagnet indikerte at praksislarerne erfarte en stor bevissthet om samarbeidet.

Studentene la merke til dette og trakk inn skoleledelsenes rolle. En sa det slik: «Det er et sosialt
samhold som viser at laerere og ledelse jobber tett pa hverandre. Her er det ikke en ledelse som sitter pa
toppen eller pa kontoret og legger fgringer. Her jobber de helt klart i lag». Studentene kommenterte ogsa
at ledelsen tok aktivt del i veiledningens ulike oppgaver, enten det var observasjon, fgr- og etterveiledning
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eller laeringsmgter. Dette var en ny erfaring for studentene, og slik den ble beskrevet, indikerte det
utvikling av en ny forstaelse.

Koreografert laeringsmgte som verktgy i veiledning

Det andre hovedtemaet omhandler koreografert laeringsmgte, som ble hyppig omtalt av alle
informantene. Veilederteamene deltok i mgtene sammen med studentene, og av og til ble rektor og ulike
faglaerere ogsa invitert inn. Alle praksislaererne planla disse mgtene i fellesskap og tok utgangspunkt i
studentenes behov for a snakke om ulike temaer knyttet til leererarbeidet. | planleggingen brukte
praksisleererne en idébank med koreograferte leeringsmgter de utarbeidet pa praksisleererstudiet. Pa
faste dager ble det lagt opp til ulike temaer som ble valgt i samrad med studentene — til dels etterspurte
studentene temaer selv, og til dels var det relevante temaer som praksislaererne visste av erfaring at
studenter er opptatt av. | denne perioden var det sgkelys pa kontaktlaererrollen, skole-hjem-samarbeid,
implementering av LK20 og spgrsmal knyttet til vurderingspraksis. Studentene uttrykte hva de gnsket mer
kunnskap om innenfor det utvalgte temaet, og en praksislaerer sa:

... det er mange som opplever praksissjokk nar de kommer ut i jobb. Hvis vi klarer a lette litt pa den byrden
som mange kjenner pa fra start, og at sanne koreograferte laeringsmgter kan hjelpe pa det, tror jeg er en viktig
bit.
Samtlige mgtedeltakere satte seg inn i tematikken i forkant, og gjennomfgringen av mgtet var dermed
ogsa kjent pa forhand. «Det blir pa en annen mate nar du har diskutert med kollegaer pa forhand enn nar
du sitter og bare har et mgte med studentene», hevdet en praksisleerer. Maten laeringsmgtet ble
organisert p3, ble ogsa trukket frem av studentene:
Vi tar en gjennomgang i disse mgtene der vi fgrst far si vart ut fra forberedelser, sa deltar praksisleererne med
sine innspill og observerer og skriver ned, og sa blir det en god diskusjon der vi far Igftet mange refleksjoner
rundt de ulike temaene.

Denne mgtestrukturen ble viderefgrt ved at praksisleererne tok med forberedelseselementet ogsa inn i
de vanlige veiledningene. En praksisleerer uttalte: «De koreograferte leringsmgtene var ekstremt
lererike for meg, den andre laereren og rektor». Dette hang sammen med at de i forkant matte bli enige
om hva som var viktig a bringe inn i mgtet, og hvilke verdier skolen sto for nar det gjaldt de ulike temaene.
Dette felles fokuset ble ogsa erfart av studentene, som opplevde en helhet: «<De koreograferte
leeringsmgtene vi har hatt, har det veert veldig mye lzaering i, og samarbeidet bidrar til et stgrre fokus pa
hele skolen som praksisskole. Det blir en helhet, ja at flere av laererne deltar i disse mgtene».

Studentene omtalte erfaringer av tilhgrighet og uttrykte at de bedre sd sammenhenger, og noen
kommenterte sin egen utvikling:

De [lzererne] spiller veldig pa oss, og vi har jo bygd oss opp, har mange erfaringer og har leert mye, bade
gjennom alle fagene vi har hatt, og pedagogikken som vi har blitt kijent med gjennom disse arene. Sa vi har
mer refleksjoner na rundt ulike temaer enn tidligere.

Praksisleererne uttrykte ogsa tanker om videreutvikling av laeringsmgtene. Idébanken med ulike temaer
og tenkte opplegg for slike mgter kunne styrkes med flere eksempler til senere bruk, ikke minst med tanke
pa studentgrupper som var pa ulike stadier i utdanningen. Det viktigste praksislaererne trakk frem, var
imidlertid verdien av @ matte gjgre felles forberedelser til mgtet.

Studentmedvirkning i lzeringsmgtet
Det tredje hovedtemaet vektla erfaringene studentene og praksisleererne hadde med studentmedvirkning
i leeringsmgtene. Studentene erfarte inkludering og tilhgrighet: «De [praksislaererne] vil ha oss med og
inkluderer oss i saker vi har behov for a laere mer om». Studentene fortalte at disse mgtene var designet
for a imgtekomme deres behov og skjedde pa deres premisser, og en student sa det slik: «Mgtene er lagt
opp for oss studenter».

Mgteformen indikerte a ha gitt studentene motivasjon og leerelyst. En praksislaerer sa det slik:
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Studentene stilte forberedt til hvert mgte og sa uoppfordret etterpa at: «Dette leerte vi mye av. Dette var
spennende». Sa jeg folte de tok et steg oppover etter hvert eneste mgte, og de hadde alltid med tettskrevne
ark med ting som de ville bringe til bords.

Disse «tingene» som ble omtalt i sitatet, forsto vi som egne erfaringer og tanker, og etter mgtet skjedde
det en videreutvikling. En av studentene fortalte om denne prosessen: «Etter mgtet gikk jeg noen runder
med meg selv og spurte: Hva gjgr jeg i forhold til det vi nd har snakka om? Hvordan kan jeg utvikle meg
videre i forhold til dette?». | fortsettelsen av utsagnet sa vi hvordan oppfelging i en praktisk situasjon ga
innsikt og styrket laeringsprosessen ytterligere: «Sa fikk jeg tilbakemelding etter timen, der praksislaererne
sa jeg hadde tatt tak i noen av de tingene vi snakket om».

Hovedtemaet «Studentmedvirkning i leeringsmgtet» belyste tematikker knyttet til laererens oppgaver
ogsa utenfor klasserommet. 4. ars-studentene etterspurte disse, og beskrev arbeidshverdagen: «Det gar
slag i slag, er hektiske dager. Det er sann det er, liksom. Sann det er a vaere leerer». Det virkelighetsnaere
ble det komplekse: «Det er en stor jobb utenom det a sta i klasserommet», sa en student. For de erfarne
leererne var dette hverdagen, og de opplevde at arbeidet med forberedelser og giennomfgring av mgtene
ga nye perspektiver pa sin egen praksis. Det var ikke lenge igjen til studentene var ferdigutdannede lerere
selv, og de sa at oppgavene ogsa utenfor klasserommet er store. Muligheten til 8 medvirke til 3 fa mer
kunnskap om slike oppgaver kunne bidra til 3 gjgre dem tryggere, mente de selv.

Diskusjon

Studien sgker a belyse problemstillingen: Hvordan kan bruk av veilederteam styrke lzering og utvikling for
studenter og veiledere? Funnene over viser noen sider ved laering bade for nykommere og for
praksisleerere, og vi forstar dette som prosesser som kan bidra til utvidelse av felles repertoar og gjensidig
engasjement (Wenger, 1998).

Praksisleererne trakk frem de eksisterende samarbeidsstrukturene som et naturlig utgangspunkt for
utvikling av veilederteamene. Det gruppebaserte ble na viderefgrt til ogsa a gjelde veiledningsarbeidet
med studenter, og en ny samarbeidsarena ble etablert.

Praksisleererne hadde tidligere utviklet en idébank til laeringsmgter, ikke bare med aktuelle temaer og
refleksjonsspgrsmal til studenter, men ogsa med tilhgrende refleksjoner om hvordan det best kan
veiledes i disse temaene. | dette arbeidet matte de ta viktige diskusjoner, ikke bare om egen praksis, men
ogsa om verdiene skolen samlet star for. Slike diskusjoner har stor betydning for kollektiv utvikling, ifglge
Heggen og Thorsen (2015). Et annet forhold er praksislaerernes egeninitierte bruk av idébanken, som gikk
ut pa a skriftliggjgre arbeidet og gjgre det tilgjengelig for andre. Idébanken kunne videreutvikles til bruk i
kommende praksisperioder, bade av dem selv og av andre kollegaer. Kunnskapsgrunnlaget aktualiseres
pa nytt i mgte med nye studentgrupper. Slik sett kan ulike typer verktgy «innga som en aktiv part» i
samhandlingen (Wittek & Bratholm, 2014). Det materielle, bruk av visualiseringer, konkretisering og
skriftliggjgring av prosesser, ideer og skisser er et viktig kjennetegn ved konstruktive og produktive
lererfelleskap (Tronsmo, 2020).

For at praksisfellesskapet skal fungere etter intensjonen og vaere produktivt, hevder Wenger (1998) at
det ma vaere en stram struktur med rom for handling. | denne studien er koreograferte laeringsmgter et
eksempel pa dette, der praksisleererne legger til rette for aktiv deltakelse hos alle som deltar i mgtet.
Imidlertid kan dette veere en utfordring for studenter som ikke pleier a la seg engasjere seg eller a bidra,
som yter motstand, eller som ikke er trygge nok til & dele sine tanker og meninger i litt stgrre
grupper. Dette kan henge sammen med mangel pa felles forstaelse av begreper (Wenger, 1998).
Praksislaererne har teoretiske og praktiske elementer fra praksisleererutdanningene som kan gi grunnlag
for tydeligere felles rolleforstaelse. Studentene har ikke samme kompetanse, erfaringer eller demmekraft
som praksisleererne har. De kan ha en annen fortolkning av fagbegrepene enn praksislaererne og bringe
inn nye oppdaterte tilnaarminger (Graham et al., 2020; Heikkinen et al., 2020). Dermed er ikke repertoaret
ngdvendigvis delt, men dette tydeliggjgr at det finnes et grunnlag for a leere av hverandre. Aktiv bruk av
fagsprak kan vaere et verktgy som bidrar til laering og utvikling hos bade studentene og veilederteamene.
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Studentene bringer sin tematiske utforsking inn i mgtet, og deres egne erfaringer og refleksjoner blir
belyst gjennom andres perspektiver. Det er grunn til 8 antyde at utforskningen fortsetter i selve mgtet i
form av en undersgkende samtale (Worum, 2014). Vi mener derfor @ kunne si at det koreograferte
leeringsmgtet gjennom deltakernes kreative bruk kan bidra til 3 pavirke praksis, gjennom a virke inn pa
bade studentenes og veiledernes leering og utvikling. Studentene tok selv initiativ til & utvikle mer
kunnskap ved a «be om et nytt mgte» ved enkelte anledninger.

Studentenes erfaring med deltakelse og samspill i fellesskapet kan ses pa som et viktig bidrag til
studentenes utvikling av lereridentitet, og samspillet mellom studentene og praksisleererne har stor
betydning (Andreasen & Hgigaard, 2017). Studentene erfarer etter egne utsagn a vaere deltakere i
fellesskapet, og etter fire ar i leererutdanningen har de snart ngkkelen inn i yrket (Smith, 2016). En
forutsetning for & bevege seg fra perifer til legitim deltaker er, ifglge Wenger (1998), mulighet for
deltakelse og tilgang til andre medlemmer av praksisfellesskapet. Gjennom laeringsmgtene opplevde
studentene en type symmetri i rollen (Gjems, 2007). De brakte selv inn temaer til mgtene, tok initiativ til
nye mgter og opplevde 3 bli tatt pa alvor med sine temaer, noe som ble forsterket ved at ogsa ledelsen
deltok i noen av mgtene. Studentenes temaer er viktige i yrkesutgvelsen, ogsa for de etablerte leererne.

Ved a vaere aktive i handling involveres studentene i fellesskapet. De erfarer at de har en stemme inn
i hva som skal diskuteres, de medvirker gjennom at deres tematikker Igftes frem, noe som etterlyses i
tidligere studier (Munthe et al., 2020). Det ligger en forventning om at studentene skal fgle tilhgrighet til
praksisskolen, da de er plassert der for a sosialiseres inn i yrket og for a leere hva leererrollen innebeerer.
Studenter opplever stor variasjon i tilhgrigheten til praksisskolene (Ulvik et al., 2018). | var casestudie
erfarer studentene a bli inkludert i kollegiet ved at alle praksisleererne er imgtekommende og deler
kunnskap og erfaringer, samt ved at de inviterer studentene til 3 bidra. Dette kan ogsa ses i lys av at
studentene har to praksisperioder ved samme skole, der det arbeides systematisk med veiledning.
Tilhgrigheten de forteller om, handler om erfaringen av 3 veere en del av et fellesskap i samspill med
praksisleererne, som er en forutsetning for gjensidig engasjement (Wenger, 1998). Tilhgrighet kan dermed
knyttes til studentenes gryende identitet som laerere og muligheter for a utvikle denne i fellesskapet.

Studentene er ikke sertifisert i yrket enda, og det er en asymmetri i maktforholdet mellom studentene
og veilederteamene som kan vaere et hinder for studentenes deltakelse. Studentene er i en avsluttende
fase av kvalifiseringen til laererprofesjonen, men samtidig som de betraktes som kollegaer av
praksisleererne, skal de ogsa vurderes av disse. Den enkelte praksislaerers makt kan dermed pavirke
studentenes tillit og handlingsrom. Mangel pa tillit og utvikling av relasjoner vil veere enda en barriere for
deltakelse i profesjonelle lzeringsfellesskap (Hargreaves & Fullan, 2014). Funnene vare kan indikere at det
er etablert en gjensidig tillit mellom studentene og veilederteamene, da det ikke blir uttrykt at studentene
kjenner pa den faktiske asymmetrien. Samtidig er det relasjonelle komplekst, og det kan ha oppstatt
konflikter eller annen motstand i praksisperioden uten at dette er artikulert. Dermed kan vi ikke se bort
fra at enkelte studenter likevel har opplevd en ubalanse i makten. Deltakelsen i de koreograferte
leeringsmgtene er obligatorisk for studentene, noe som i seg selv forsterker ujevnheten.

Avsluttende refleksjon

I denne studien mener vi a se konturene av et fagfelleskap av praksisleerere, der en aktiv skoleledelse
tilrettelegger for kollektive prosesser i kunnskapsbygging og praktisk undervisning og veiledning.
Videreutvikling kan skje pa grunnlag av eksisterende faglig felleskap bygget pa tillitsfulle relasjoner i
personalet, noe som igjen kan fgre til at studentene erfarer at de er en del av felleskapet. Ogsa nar det
gjelder praksisveiledning, kan et sterkere fagfelleskap fa betydning for skoleutvikling. Dette kan ogsa
bergre skoler som har lavere andel av praksislaerere enn det vi har omtalt i denne studien. Ikke alle skoler
har anledning til 3 utdanne hele kollegiet pa denne maten, men skoler flest kan utvikle mer samarbeid om
veiledning for @ motvirke tendensen som beskrives i studien til Ulvik og Sunde (2013), der ledelsen trakk
frem den enkelte praksisleerers utvikling, og ikke det kollektive Igftet ved a ta praksislaererutdanning. Ut
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fra vare funn kan det se ut som et felles fokus pa veiledning av studenter i seg selv kan virke styrkende pa
felleskapet.

Bevisst og kreativ bruk av en strukturerende ressurs som koreograferte leeringsmgter kan bidra til &
styrke studentenes leeringsprosesser, samtidig som det er potensiale for individuell og kollektiv lzering
ogsa for praksislaererne.

Det vil veere interessant forvidere forskning @ fa mer kunnskap om gruppebaserte
veiledningsordninger bade i leererutdanningenes praksisstudium og i veiledning av nyutdannede og
nytilsatte. Videre vil det vaere viktig & fa mer direkte kunnskap om koreograferte leeringsmgter med
hensyn til bade innhold, tematikk og dynamikk i samhandling.
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