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Abstract  

This study investigates students' experienced opportunity to build relationships with peers and 

educators within an online counseling education setting. The research focuses on a career counseling 

course that shifted to an online format during the Covid-19 pandemic. A phenomenological-

hermeneutic analysis was conducted based on two focus-group interviews, which included a total of six 

participants, along with 11 reflection logs. The findings suggest that relationship-building is feasible, 

particularly during practical counseling activities in small groups. Informal relationship-building is found 

to be challenging due to the absence of physical spaces for social interaction during breaks. However, 

students tend to use breaks to step away from their screens, allowing time for processing and learning. 

Moreover, the study underscores the pivotal role of educators in fostering a culture conducive to 

relationship-building. The results are discussed through the lens of Carl Rogers' person-centered theory. 

Keywords: career counseling, person-centered theory, focus-group interview, experiential learning 

theory, psychological safety 

Sammendrag 

Denne studien utforsker hvordan studenter opplever muligheten til å bygge relasjoner til medstudenter 

og undervisere i nettbasert veilederutdanning. Forskningskonteksten er et karriereveiledningsemne som 

ble nettbasert under Covid-19. Resultatene av en fenomenologisk-hermeneutisk analyse av to 

fokusgruppeintervju med til sammen seks deltakere og 11 refleksjonslogger, indikerer at 

relasjonsbygging er mulig, spesielt i praktisk veiledningsarbeid i små grupper. Uformell relasjonsbygging 

oppleves som utfordrende, da studenter savner fysiske sosiale rom i pausene. Tilbaketrekningen fra 

skjermen i pauser brukes imidlertid til bearbeiding og læring. Til sist viser funnene at undervisere spiller 

en viktig rolle i å skape en kultur for relasjonsbygging. Resultatene diskuteres i lys av Carl Rogers’ 

personsentrerte teori. 
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Nøkkelord: karriereveiledning, personsentrert teori, fokusgruppeintervju, erfaringslæringsteori, 

psykologisk trygghet 

Introduksjon 
Er det mulig å bygge relasjoner på nett? Dette spørsmålet har opptatt forskere siden lenge før Covid-19-

pandemien tvang mange av oss til en hverdag hvor nettbaserte møtesteder ble de eneste mulige 

plattformene for veiledning, undervisning og andre møter (se f. eks. Holmes & Foster, 2012; Trepal et al., 

2007). Spørsmålet er særdeles relevant i utdanning av veiledere, ettersom de gjennom utdanning skal 

dyktiggjøres i å bygge relasjoner til veisøkere for å danne grunnlag for å kunne gi hjelpsom hjelp (Schein, 

2009). I et erfaringslæringsperspektiv (Kolb, 2014) er både teoretisk kunnskap og pedagogisk 

tilrettelegging for ferdighetstrening sentralt – for veiledernes læring og utvikling – i utdanning av 

veiledere. Her inngår utprøving, observasjon, tilbakemelding, refleksjon og begrepsfesting som vesentlige 

faser i læringsprosessen (Kolb, 2014). Ved systematisk utprøving av ferdigheter kan veiledere gjennom 

bevisstgjøring utvikle sine ferdigheter, og dermed øke sin veiledningsfaglige kompetanse (Tveiten, 2019). 

Samtidig kan de, ved å øve på veiledningsferdigheter i grupper, trene opp evnen til å bygge relasjoner til 

hverandre, noe som vil kunne gagne deres relasjonsbyggende kapasitet i møte med veisøkere i deres 

daglige arbeid.  

Å prøve ut ferdigheter i en læringssituasjon innebærer imidlertid sårbarhet, ettersom det handler om 

å sette seg selv på spill og vise frem mindre utviklede sider ved egen kompetanse. Dermed kreves det et 

læringsmiljø preget av psykologisk trygghet, definert som: «... et klima hvor man er komfortabel med å 

uttrykke og være seg selv» (Edmondson, 2019, s. xvi, vår oversettelse). Psykologisk trygghet handler om 

fravær av frykt for fordømmelse eller andre negative konsekvenser (Edmondson, 2019, s. xvi). Et trygt 

læringsmiljø som gjør det mulig å eksperimentere, utforske, prøve og feile, er basert på trygge relasjoner, 

i form av at psykologisk trygghet henger sammen med opplevelsen av andres støtte og anerkjennelse 

(Edmondson, 2019). Et spørsmål som reises er hvordan prosessen med å skape slike trygge relasjoner 

påvirkes når undervisning flyttes fra en fysisk til en nettbasert arena. Studien søker å besvare følgende 

forskningsspørsmål: Hvordan opplever veiledningsstudenter muligheten til å bygge relasjoner til 

medstudenter og undervisere i nettbasert veilederutdanning? Forskningsspørsmålet søkes besvart 

gjennom en kvalitativ studie basert på to fokusgruppeintervju med til sammen seks deltakere og 

refleksjonslogger fra til sammen 11 deltakere.  

Bakgrunn 
I kjølvannet av pandemien har nettbasert undervisning blitt vanlig praksis, og dermed etterlyses det et 

pedagogisk grunnlag (Korseberg et al., 2022) og en «mer gjennomtenkt didaktikk» (Bern et al., 2021, s. 

259). Det skilles mellom logistiske og pedagogiske argument knyttet til nettbasert undervisning, hvor 

førstnevnte handler om faktorer som tilgjengelighet, økonomi og effektivisering, mens sistnevnte dreier 

seg om kvaliteten på selve undervisningen (Cassidy et al., 2016). I undervisning hvor et læringsmiljø preget 

av psykologisk trygghet anses som et nødvendig grunnlag for å utfordre studentene til å bedrive 

ferdighetstrening, blir det et sentralt pedagogisk anliggende å undersøke på hvilken måte trygge 

relasjoner og et trygt læringsmiljø kan bygges opp i nettbaserte undervisningsrom.  

Relasjoner mellom studenter og undervisere er betydningsfulle for studenters velvære og psykiske 

helse (Baik et al., 2019; Stahl, 2022). Når en spørreundersøkelse gjort blant 62.498 norske studenter under 

Covid-19-pandemien viser en negativ tendens hva angår studenters egenrapporterte psykiske helse, blant 

annet i form av økt ensomhet (Sivertsen, 2021), kan dette ses i sammenheng med bortfallet av det fysiske 

læringsmiljøet og mulighetene det vanligvis gir for å bygge relasjoner til undervisere og medstudenter.  

Forskning på studenter i Pakistan (Akram & Li, 2024) peker på en sammenheng mellom underviser-

student-relasjoner og studenters engasjement i nettundervisning. En studie av undervisere i Ungarn 

(Mitev et al., 2024) viser imidlertid at overgangen til nettbasert undervisning under Covid-19 gjorde at 
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undervisere opplevde manglende mestringsfølelse og måtte bygge opp en ny identitet, noe som gjorde 

at underviser-student-relasjonen ble nedprioritert og dermed skadelidende. 

Når det gjelder relasjoner studenter imellom fant Andersen et al. (2020) i sin kvalitative studie fra et 

dansk universitet under pandemien, at studenter som allerede hadde faglige eller sosiale relasjoner til 

medstudenter klarte å bygge en form for praksisfellesskap i den nettbaserte undervisningen, mens dette 

var langt vanskeligere for studenter som ikke hadde slike relasjoner å bygge på. Sistnevnte gruppe 

opplevde bare flyktige relasjoner og kunne oppleve ensomhet og resignasjon.  

I det 4-dagers nettbaserte emnet som utgjør forskningskonteksten i denne studien samles studenter 

fra hele landet og et fåtall kjenner hverandre fra før. En sentral forskjell fra de ovennevnte studiene er at 

dette er et videreutdanningsemne hvor deltakerne er deltidsstudenter. Man kan dermed anta at formålet 

ikke er å bygge sosiale relasjoner og nettverk slik det trolig i større grad vil være blant ordinære 

heltidsstudenter. Likevel kaster de ovennevnte funnene lys over betydningen av relasjoner for 

undervisning generelt, og mulige barrierer mot å bygge relasjoner i nettbasert undervisning spesielt.  

Bondi et al. (2016) fokuserte på nettbasert videreutdanning i sin studie, og undersøkte betydningen 

av «cogenerative dialogues» – samskapende dialoger – en gjennomgående interaksjon mellom 

undervisere og studenter som tar sikte på å stadig forbedre undervisning og maksimere læring. De fant at 

denne typen dialog var en måte å styrke samhørighet og kontakt mellom studenter på, noe som igjen 

førte til økt motivasjon og engasjement. I tillegg bidro samskapende dialoger til at studenter i større grad 

støttet hverandre og tok en mer aktiv rolle i sin egen læring.  

Selv om flere studier altså har undersøkt betydningen av relasjoner, samt opplevelser knyttet til 

læringsmiljø, engasjement og deltakelse i nettbasert undervisning generelt, finner vi ingen studier som 

spesifikt undersøker relasjonsbyggingens mulighet i nettbasert veiledningsutdanning spesielt. Vår studie 

utgjør dermed et vesentlig bidrag til det fremvoksende kunnskapsfeltet knyttet til både nettbasert 

utdanning og nettbasert veiledning. 

Teoretisk rammeverk  
Studien er forankret i et veiledningsperspektiv inspirert av personsentrert teori (Rogers, 1961/2004). 

Teorien bygger på en antakelse om at alle menneskelige handlinger er forankret i en grunnleggende 

selvaktualiseringstendens. Rogers (1980/1995) bruker en analogi fra planteriket: Planter kan ha forskjellig 

fremvekst, basert på ulike vekstvilkår. Selv under ufordelaktige lys-, luft-, vann-, jord- og temperaturforhold 

vil planten søke å realisere potensialet som fantes allerede da frøet lå i jorden, men lykkes i større eller 

mindre grad. På samme måte vil også mennesket alltid søke å realisere sitt potensial (Rogers, 1961/2004).  

Menneskets selvaktualisering kan imidlertid, som hos planten, foregå på mer eller mindre 

hensiktsmessige måter, med tanke på i hvilken grad man opplever å kunne være helt og fullt seg selv i 

møte med andre (Rogers, 1980/1995). Selvet streber i sin natur mot å aktualiseres som «en fullt ut 

fungerende person» (Kvalsund, 2003, s. 44, vår oversettelse). All endring starter imidlertid med å 

akseptere det som er; en tilsynelatende paradoksal erkjennelse som har blitt kalt den paradoksale teorien 

om endring (Beisser, 1970). Vi vil i den videre fremstillingen av den personsentrerte teorien bruke 

begrepsparene veileder-veisøker, og hjelper-hjelpsøker.  

Den personsentrerte teorien har røtter i humanistisk filosofi (Ivey et al., 2012; Mcleod, 2013), og Carl 

Rogers var en sentral bidragsyter til den humanistiske bevegelsen midt i det 20. århundre (Hutterer, 1993). 

Humanismen handler i sin essens om menneskets ukrenkelige verdi og iboende evne til å ville og gjøre 

det gode (Ivey et al., 2012). Denne evnen knyttes til selvaktualiseringsprosessen beskrevet ovenfor, og er 

avhengig av relasjonelle omgivelser som fremmer hensiktsmessig selvaktualisering heller enn å hemme 

den. Lik planten som næres av optimale lys-, temperatur- og jordforhold får mennesket næring av 

vekstfremmende relasjoner i kulturen (Maslow, 1968, s. 161-162). Den personsentrerte teorien er også 

inspirert av eksistensialistisk filosofi (Ivey et al., 2012; Kvalsund, 2003), som bygger på antakelsen om at 

tilværelsen i seg selv er meningsløs, og at mennesket følgelig må skape mening i eget liv (Ivey et al., 2012; 

Schneider & Krug, 2010).  
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I veiledningspraksis innebærer den personsentrerte teoriens tilknytning til humanisme og 

eksistensialisme at veilederen i prinsippet har en urokkelig tro på individets evne til å ville og gjøre det 

gode for seg selv og andre, og at veisøkeren har et grunnleggende ansvar for eget liv og egne valg (Ivey et 

al., 2012). Dette betyr igjen at veilederens rolle er å være en tilrettelegger for utvikling, heller enn en som 

styrer utviklingsprosessen (Rogers, 1961/2004). Snarere enn å «konstruere, rekonstruere, manipulere 

eller forme», handler veilederens oppgave i dette perspektivet om å «fjerne hindre for vekst og å bidra til 

å frigjøre det som alltid har vært der» (Yalom, 1995, s. xi, vår oversettelse).  

Å skape relasjonelle betingelser for hensiktsmessig selvaktualisering handler om veilederens evne til å 

møte veisøkeren med tre grunnholdninger; aksept, empati og kongruens (Rogers, 1961/2004). Når disse 

leves ut i møte med veisøkeren kan hen lære å akseptere seg selv fullt og helt, noe som igjen er 

startpunktet for endring (Beisser, 1970). Dette skjer ved at veilederen selv aksepterer veisøkeren med alt 

det måtte innebære av følelser, tanker og erfaringer. For at veilederen skal kunne bidra til vekst og 

utvikling hos veisøkeren er det videre sentralt at veisøkeren blir møtt med empati: En opplevelse av å bli 

forstått slik man forstår seg selv (Rogers, 1961/2004). Dette kan ses i sammenheng med en 

fenomenologisk grunnholdning, som innebærer å overskride egne erfaringer og møte den andre med 

undring og åpenhet (Kvalsund, 2005). Det handler om å sette sin egen forforståelse til side gjennom 

«fenomenologisk reduksjon», som krever en overgang fra en «naturlig holdning» til en «fenomenologisk 

holdning» (Dowling, 2004; Lindseth & Nordberg, 2004; Sokolowski, 2008). I den naturlige holdningen er 

fenomenene allerede fortolket, og vi har en intuitiv følelse av hva de betyr for oss (Lindseth & Nordberg, 

2004). I møte med en veisøker kan for eksempel en veileder mene å forstå hva veisøkeren erfarer når hen 

snakker om å føle sorg eller smerte. En fenomenologisk grunnholdning vil innebære å sette denne 

forforståelsen til side og heller undre seg over hva dette betyr for den andre, og hvordan det føles og 

oppleves.  

Med dette introduserte Rogers et fundamentalt annerledes syn på profesjonalitet. Å være profesjonell 

er ikke å være en distansert ekspert som har kunnskap til å analysere veisøkerens psyke eller påvirke 

veisøkerens tanker, følelser og handlinger, slik det – noe spissformulert – fremsto i henholdsvis 

psykoanalysen og behaviorismen (Ivey et al., 2012). Tvert om handler profesjonalitet i dette perspektivet 

om å møte hjelpsøkeren med aksept, empati og kongruens for å skape et godt «vekstklima» for den andre 

og å være et helt menneske i møte med den andre.  

Den person-sentrerte teorien kan overføres til undervisning, og i boken «Freedom to learn» 

formulerer Rogers (1969/1994) en pedagogisk tilnærming basert på de samme prinsippene. I denne 

konteksten handler det om selvstyrt læring og utvikling: Mennesker lærer mest når de opplever autonomi 

og ansvar for egen læring. Når studenter føler seg grunnleggende akseptert og blir vist tillit, er de åpne 

for læring og personlig vekst. Også her er idealet at underviseren er en tilrettelegger for studentenes 

selvaktualisering, vekst og læring (Rogers, 1969/1994), i form av at hen søker å bygge vekstfremmende 

relasjoner til studentene slik at de selv kan lære å bygge vekstfremmende relasjoner til hverandre. Det 

oppmuntres til kreativitet, eksperimentering og spontanitet i undervisningen, noe som tydeliggjør Rogers’ 

tilknytning til pragmatismen (Kvalsund, 2015), hvor læring knyttes til eksperimentering og refleksjon 

(Dewey, 1938/1997).  

Hos Rogers (1961/2004, s. 23) kommer det pragmatiske aspektet til uttrykk ved at erfaringen anses 

som «den høyeste autoritet»: Den lærendes erfaring av verden er utgangspunktet for personens læring 

og utvikling. Dette kan igjen ses i sammenheng med fenomenologien, hvor nettopp den subjektive 

erfaringen er selve inngangen til å forstå fenomener i verden (Dowling, 2004; Van Manen, 1997). Læringen 

forankres i personlig erfaring og refleksjon, noe som kan illustreres gjennom prinsippet «å lære er å 

oppdage» (Grendstad, 1986/2011), hvor oppdagelse forstås som en subjektiv og selvrefleksiv prosess. En 

vekselvirkning mellom utprøving, refleksjon, abstrahering og ny eksperimentering utgjør i dette 

perspektivet grunnpilaren i læring (Kolb, 2014).  

Dette tankegodset står sentralt i undervisningen i videreutdanningsemnet som utgjør 

forskningskonteksten i denne studien. I samspill med teoretisk og forskningsmessig forankrede 

forelesninger tilrettelegges det for å trene på veiledningsferdigheter, dele og reflektere over erfaringene, 
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og gi hverandre tilbakemeldinger, som man tar med seg videre til neste utprøvingsfase. Et læringsmiljø 

preget av psykologisk trygghet anses som en forutsetning for å våge å prøve ut ferdigheter og gi hverandre 

tilbakemeldinger, ettersom dette innebærer å delta i eksperimenterende situasjoner hvor man ikke 

nødvendigvis opplever mestring fra første stund. Når det legges til rette for støttende, oppmuntrende og 

positive tilbakemeldinger vil studenten kunne føle nok psykologisk trygghet til å dele sine erfaringer, gi og 

ta imot tilbakemeldinger, og gjennom dette bygge relasjonell kapasitet (Fikse, 2020). Når erfaringer, både 

egne og andres, møtes med en holdning preget av aksept, empati og kongruens, som vist ovenfor, kan 

man våge å gå inn i det relasjonelle «laboratoriet» og eksperimentere med nye ferdigheter og metoder.  

Metode 

Forskningskontekst  
Forskningskonteksten i denne studien er et 7,5 studiepoengs videreutdanningsemne i karriereveiledning 

ved NTNU. Emnet har blitt gjennomført to til fire ganger årlig i rundt 20 år, og ble i mai 2020 for første 

gang gjennomført på nett; i et virtuelt undervisningsrom på plattformen Blackboard. Emnet består av en 

samling på fire undervisningsdager, i tillegg til forarbeid knyttet til kartlegging og etterarbeid knyttet til 

veiledning. Deltakerne kommer fra ulike deler av arbeidslivet, med den fellesnevneren at de ønsker å øke 

sin karriereveiledningskompetanse og få sertifisering i et karrierekartleggingsverktøy kalt Profråd Karriere. 

I overgangen til nettbasert undervisning ble undervisningsdagene forkortet, en lengre lunsjpause ble lagt 

inn og det ble brukt god tid i starten til å la studentene bli kjent med plattformens funksjoner som chat, 

håndsopprekning og mikrofon. Det ble også tilrettelagt for at studentene og underviserne skulle bli kjent 

med, og trygge på, hverandre i starten av samlingen.  
Undervisningen er bygd rundt de ulike delene av kartleggingsverktøyet Profråd Karriere, hvor 

deltakernes resultater – i form av en personlig profil – spiller en sentral rolle i forelesninger, 

ferdighetstrening i grupper, og i plenumsdiskusjoner. En essensiell del av emnet foregår i små grupper på 

3-4 deltakere i virtuelle grupperom – såkalte «break-out rooms» – hvor veiledningsferdigheter prøves ut 

ved at studentene bytter på rollene som veileder, veisøker og observatør.  

Forskningsdesign  
For å utforske hvordan veiledningsstudenter opplever muligheten til å bygge relasjoner til medstudenter 

og undervisere i nettbasert veilederutdanning, valgte vi en kvalitativ tilnærming med en fenomenologisk-

hermeneutisk innretning. Vi var interesserte i å komme dypere i deltakernes subjektive erfaringer og søkte 

levende beskrivelser av følelser og opplevelser av fenomenet relasjonsbygging i nettbasert undervisning. 

Fenomenologiens mål er å utforske fenomeners mening for individet, slik den manifesterer seg i samspillet 

mellom det erfarende subjektet – mennesket – og det erfarte objektet eller fenomenet (Lindseth & 

Nordberg, 2004; Smith et al., 2009). Dette samspillet er en uatskillelig del av vår intensjonalitet: 

Menneskelig bevissthet er iboende rettet mot objekter (Sokolowski, 2008). Alle tanker, følelser, håp og 

drømmer er rettet mot noe; den som elsker, elsker noen, den som drømmer, drømmer om noe, osv. 

(Zahavi, 1997, s. 21). Selv dersom man uttrykker at man føler «ingenting», er denne «intetheten» et objekt 

for vår bevissthet, et fenomen som kan utforskes og undersøkes (Kvalsund, 2005, s. 43). I denne 

interaksjonen mellom subjektet og objektet, oppstår en meningsskapende samhandling (Szklarski, 2009, 

s. 107), og her finner man den levde erfaringen (van Manen, 1997).  

Nettopp den levde erfaringen av gitte fenomener er den fenomenologiske forskningens inngang (van 

Manen, 1997). Man søker å forstå forskningsdeltakerens levde erfaring knyttet til fenomenet man forsker 

på (Smith et al., 2009), som i vårt tilfelle er relasjonsbygging i nettbasert utdanning. Forskningen fordrer 

dermed et strategisk utvalg (Patton, 2005) av deltakere som har førstehånds erfaringer knyttet til 

fenomenet som studeres. I fenomenologisk orienterte intervju søker man å komme frem til deltakernes 

konkrete erfaringer, heller enn ferdigtolkede oppfatninger og meninger knyttet til et bestemt tema (van 

Manen, 1997). Det innebærer, som vist i teoridelen ovenfor, at man setter egen forforståelse «i parentes» 
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– fenomenologisk reduksjon – og gjennom dette søker å forstå den andres konkrete erfaring (Dowling, 

2004).  

Den hermeneutiske dimensjonen handler om å anerkjenne fortolkningens rolle i forståelsen av 

fenomener (Dowling, 2004). I kraft av å være mennesker er vi fortolkende vesener. Vi må dermed forvalte 

forforståelsen i møte med fenomenet – og skille mellom forforståelse som bidrar til forståelse og 

forforståelse som hindrer forståelse (Gadamer, 1960). Sentralt i hermeneutikken er også forholdet 

mellom helhet og del; man forstår helheten i lys av delene og delene i lys av helheten (Gadamer, 1960; 

Smith et al., 2009). Dette utdypes videre i fremstillingen av analyseprosessen under.  

Alle de 14 deltakerne i den aktuelle gjennomføringen av emnet ble spurt om å delta i denne studien, 

både ved å delta i fokusgruppeintervju og ved å dele sine refleksjonslogger som de skrev på kursets siste 

dag. Seks av 14 deltakere gav informert samtykke til å delta i fokusgruppeintervju, og 11 til å gjøre sine 

refleksjonslogger tilgjengelige. Forskningsprosjektet er vurdert av Sikt til å være i tråd med gjeldende 

forskningsetiske retningslinjer. To fokusgruppeintervju med tre deltakere i hvert intervju ble gjennomført 

på Blackboard seks dager etter undervisningens slutt. Det ble gjort lydopptak som deretter ble 

transkribert og analysert. 

Dataene som fremkommer gjennom fokusgruppeintervju er, på godt og vondt, kvalitativt annerledes 

enn de man oppnår gjennom individuelle intervju (Morgan, 1997). Fokusgruppens unike kvalitet består 

av interaksjonen som oppstår mellom deltakerne, hvor de kan inspireres av hverandre og komme på ting 

underveis basert på de andres beskrivelser, på en annen måte enn i individuelle intervju (Parker & Tritter, 

2006). Man kan argumentere for at fokusgruppeintervju er mindre egnet til fenomenologisk utforsking 

enn individuelle dybdeintervju, hvor forskeren gjennom sine spørsmål kan komme stadig dypere i 

deltakerens erfaring. I fokusgruppeintervjuet har man mindre tid til hver deltaker og potensialet for 

«polarisering» er til stede, noe som innebærer en form for gruppepress som gjør at man ikke deler det 

man virkelig føler og opplever (Abrams et al., 1990).  

Ettersom vi var interesserte i nettopp interaksjonen mellom deltakerne, valgte vi likevel å bruke 

fokusgruppeintervju, og søkte samtidig å legge til rette for å utforske deltakernes levde erfaringer i dybden 

i intervjuene. Intervjuguiden var åpen, med kun noen få tema, og vi la vekt på å stille spørsmål som søkte 

utdyping av erfaringene underveis. Derfor velger vi på bakgrunn av dette å omtale forskningen som 

fenomenologisk-hermeneutisk inspirert og som at den har en fenomenologisk-hermeneutisk innretning.  

En mulig begrensning i studien er at man kan anta at de som valgte å delta i fokusgruppeintervju i 

utgangspunktet var positive til emnet og undervisningen, noe som gir en mulig selv-utvelgelses-skjevhet 

(«self-selection bias») (Blackman, 2023). På den annen side kan man anta at en årsak til lavt antall 

deltakere kan være at tidspunktene for intervjuene var satt i samtykkeskjemaet, for å sikre gjennomføring 

så raskt som mulig etter undervisningen, og at disse tidspunktene ikke passet for alle. For å balansere en 

mulig selv-utvelgelses-skjevhet valgte vi likevel å inkludere refleksjonsloggene som data i studien. 

Ettersom disse er anonyme er det ikke kjent hvilke av loggene som korresponderer med hvilke deltakere 

i fokusgruppeintervjuene. 

Andre- og tredjeforfatter var de to underviserne i emnet, og for å unngå potensielle følelser hos 

deltakerne av å «måtte» være positive til undervisningen, gjennomførte første- og fjerdeforfatter de to 

intervjuene. At de to ikke var involvert i undervisningen har bidratt til et viktig utenforståendeperspektiv, 

samtidig som andre- og tredjeforfatters involvering i undervisningen har bidratt til viktig 

kontekstforståelse. Vi erkjenner, i lys av den hermeneutiske tankegangen, at forforståelsen alltid er til 

stede og preger måten vi forstår verden på, men vi har i tråd med Gadamers (1960) anmodning jobbet for 

å skille forforståelse som bidrar til forståelse fra forforståelse som hindrer forståelse. 

Analyse  
Analysen har hatt en fenomenologisk-hermeneutisk innretning, hvor målet har vært å forstå opplevelsen 

av fenomenet relasjonsbygging i digitale læringsmiljø gjennom å alternere mellom å sette søkelys på 

helheten og delene (Smith et al., 2009). I den innledende fasen ble materialet lest av alle de fire 

forfatterne med åpenhet for det som måtte fremtre, en prosess som av Lindseth og Nordberg (2004) 
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beskrives som «naiv lesning». I etterkant av dette ble foreløpige inntrykk diskutert i fellesskap. I neste fase 

ble materialet gjennomgått i form av «strukturelle analyser» (Lindseth & Nordberg, 2004), utført av første- 

og tredjeforfatter. Igjen innebar kombinasjonen av førsteforfatters utenifra-perspektiv og tredje-forfatters 

kontekstforståelse at vi kunne stille spørsmål ved hverandres fortolkninger, noe vi mener styrker analysens 

troverdighet (Tracy, 2010).  

For å understøtte analyseprosessen ble NVivo (Bazeley, 2007) brukt til å identifisere og kode 

meningsbærende enheter. En meningsbærende enhet defineres som «et tekstfragment som inneholder 

informasjon om forskningsspørsmålet» (Malterud, 2012, s. 797, vår oversettelse). Selve kodingen foregikk 

imidlertid på en måte som vi ikke har sett beskrevet i metodelitteraturen, og som tidligere er utviklet av 

førsteforfatter. I stedet for å kode de meningsbærende enhetene med ett eller to enkeltord, slik det 

anbefales av for eksempel Malterud (2012), innebærer denne metoden å bruke hele setninger. Disse 

representerer en kondensert omskriving av meningsholdet, hvor essensen er forsøkt beholdt.  

Tredjeforfatter gjorde den eksplisitte koblingen til veiledningsfeltet ved å knytte dette til parafrasering 

(Kvalsund, 2006, s. 9), en teknikk hvor veileder speiler tilbake det veisøker har sagt, men med egne ord og 

i fortettet form. Vi opplever at parafrasene, formulert i «jeg»-form, bidrar til at vi lettere kommer i kontakt 

med den levde erfaringen som beskrives av informantene enn om kodene hadde fremstått med færre 

ord. Dette mener vi gjør teknikken godt egnet for fenomenologisk analyse, ettersom det er i tråd med 

fenomenologiens fokus på den levde erfaringen (van Manen, 1997). I tabell 1 vises et eksempel på en 

parafrase fra kodingen av det ene fokusgruppeintervjuet: 

Tabell 1. Eksempel på en meningsbærende enhet som er kodet i form av en parafrase 

Meningsbærende enhet fra ett av de to 
fokusgruppeintervjuene: 

Parafrase: 

Jeg har jo undervist fysisk og digitalt. Jeg har vært 

student både fysisk og digitalt. Jeg er jo rundt 40 

år, jeg har opplevd lærere som er knallgode på 

tavla, som har vært knallgode på video, lærere 

som har vært gørrkjedelige på tavla og lærere 

som er gørrkjedelige på video – jeg tror ikke det 

er mediet. Altså, vi må ikke legge så stor makt til 

mediet. Jeg tenker at det jo er folka som utgjør 

kunnskapen da, eller relasjonene. Ja. Du kan ha 

en intens samtale på mobilen uten å se 

vedkommende. Det kan være mer hjertevarmt 

enn noen du møter fysisk. Sånn at for meg, eller 

det handler jo kanskje om hvordan jeg oppfatter 

relasjoner eller ny livserfaring, men jeg tror ikke 

det er mediumet som bestemmer. 

Jeg opplever ikke at det har noe å si om 

undervisningen foregår fysisk eller på nett, for alt 

handler om folkene som samhandler.  

 

Denne prosessen resulterte i 67 parafraser. Disse ble skrevet ut på papir, klipt ut, lagt utover et stort 

bord, og sortert ut fra likheter i meningsinnhold – i overordnede tema. Dette resulterte først i 11 tema, 

som igjen ble gjennomgått og slått sammen til tre overordnede tema, ettersom meningsinnholdet i flere 

av dem ved nærmere ettersyn ble oppfattet som overlappende. De tre temaene som vi sto igjen med 

etter denne kondenseringsprosessen (Malterud, 2012) utgjør studiens funn, som er presentert nedenfor. 

Analyseprosessen har bygd på triangulering av perspektiv (Krefting, 1991) fra alle fire forfatterne. 

Prosessen er visualisert i figur 1 under.  
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Figur 1. Visualisering av analyseprosessen 

Resultat 
Analysen av det kombinerte empiriske materialet resulterte i tre hovedtema: 1) samarbeid i små grupper 

er en forutsetning for relasjonsbygging i nettbasert undervisning, 2) manglende uformelle sosiale arenaer 

gjør det utfordrende å bygge relasjoner i nettbasert undervisning, og 3) undervisernes relasjonsbygging 

har betydning for studenters relasjonsbygging i nettbasert undervisning. I det følgende presenteres disse 

tre temaene understøttet av sitat fra begge datakildene. For å skille deltakerne fra hverandre og fremme 

transparens (Tracy, 2010), etterfølges sitatene av forkortelser, eksempelvis D4F2 (Deltaker 4 i 

Fokusgruppe 2), og L3 (Logg nr. 3). Av anonymitetshensyn velger vi å bruke det kjønnsnøytrale 

pronomenet «hen» i presentasjonen av resultatene. Teori og tidligere forskning vil inkluderes i artikkelens 

diskusjonsdel.  

Tema 1: Samarbeid i små grupper er en forutsetning for relasjonsbygging i 
nettbasert undervisning  
Gjennom analysen kommer det frem en opplevelse av at relasjonsbygging først og fremst knyttes til 

arbeidet i de små gruppene. Deltakerne opplever gruppene som en trygg arena for ferdighetstrening; det 

kjennes trygt å dele erfaringer som veisøker, prøve ut nye ferdigheter og metoder som veileder, og 

observere og gi tilbakemeldinger som observatør. En av deltakerne uttrykte overraskelse over hvor «bra» 

relasjonsbyggingen gikk når de jobbet i små grupper:  

Jeg følte at den relasjonsbyggingen gikk overraskende bra. Jeg trodde det skulle bli vanskeligere når man sitter 

på hvert sitt kontor og kikker på en skjerm. Det var jeg veldig positivt overraska over; hvor raskt man egentlig 

klarte å skape relasjoner, sånn jeg kjente på. I hvert fall når man jobbet i de smågruppene som man gjorde en 

del da. (D1F2)  

Deltakeren uttrykker videre at det å sitte på eget kontor gav en form for trygghet, som gjorde det mulig å 

dele personlige tema:  

På det med å dele ting, så ble det for meg personlig kanskje hakket lettere enn å møtes fysisk fordi jeg  følte 

det var en litt sånn annen distanse til det. Jeg følte jeg sa mye personlig eller åpnet, eller turte å svare. Kanskje 

hakket mer, faktisk, enn hva jeg ville gjort hvis man møttes fysisk da, men da er man litt sånn tilbake til hvilke 

settinger jeg trives best i ... når jeg da satt her på mitt trygge kontor helt alene, så ga det meg en merkelig 

form for trygghet. (D1F2)  

For denne deltakeren gjorde altså det å sitte alene på eget kontor i trygge og vante omgivelser det lettere 

å være personlig og åpne seg for mennesker hen ikke kjente fra før, men da i små grupper. En annen 

deltaker utdyper betydningen av å jobbe i små grupper:  
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Dette var spennende, litt skummelt, men veldig nyttig og lærerikt. Selv om sånt alltid er litt skummelt, 

opplevde jeg at det var takhøyde, og rom for læring og utvikling sammen med de andre. Disse sekvensene var 

svært utviklende for meg som veileder. (L3)  

På tross av at det å jobbe i små grupper kunne oppleves «skummelt» for deltakeren, formidles det en 

opplevelse av «takhøyde», noe som kan forstås som at de andre deltakerne gjør det mulig å prøve og feile 

og dermed å lære og utvikle seg, noe som igjen kan knyttes til relasjonsbygging. En annen deltaker løfter 

frem betydningen av å alternere mellom rollene som veileder, veisøker og observatør:  

Det syntes jeg var lærerikt. Det at vi fikk prøve alle rollene flere ganger var bra. Sitter igjen med en følelse av 

at alle gav mye av seg selv. (L5)  

Sitatet peker i retning av at det var nok tillit og trygghet i gruppen til å være personlig – gi av seg selv – 

noe som igjen kan knyttes til relasjonsbygging.  

Det å få flere anledninger til å møtes i gruppene synes å ha betydning for muligheten til å bygge 

relasjoner. Det uttrykkes et behov for å ha flere gruppeøkter for gradvis å bygge opp relasjoner til de 

andre deltakerne: 

Jeg hadde tilfeldigvis hun samme jeg kom på gruppe med fire ganger på rad, så vi ble etter hvert litt kjent. Jeg 

merka at det ble helt annerledes tilbakemeldinger til henne etter hvert fordi da hadde jeg liksom sett henne 

fire ganger kontra syv-åtte minutter da, og skulle gi en tilbakemelding på det. Så tilbakemelding tre og fire til 

henne ble jo mye mer utdypende og konstruktiv enn den første gjorde. Ja, jeg tror ... for meg så ligger mye av 

nøkkelen i at man kunne hatt de smågruppene lenger og over tid. (D1F2) 

Dette kan tolkes som at når man har møttes flere ganger blir man tryggere på at den andre vil kunne tåle 

en konstruktiv tilbakemelding på et dypere plan. Det tar altså tid å bygge et relasjonelt grunnlag for å våge 

å utfordre hverandre. Flere uttrykker, i tråd med utsagnet over, at det ville ha ytterligere forbedret 

mulighetene til å bygge relasjoner om man hadde hatt en fast gruppe gjennom alle de fire dagene kurset 

varte. 

På bakgrunn av dette synes det å jobbe i små grupper å være en forutsetning for relasjonsbygging i 

nettbasert undervisning, og betingelsene forbedres om man møtes flere ganger i samme gruppe.  

Tema 2: Manglende uformelle sosiale arenaer gjør det utfordrende å bygge 
sosiale relasjoner i nettbasert undervisning  
Samtidig som tema 1 beskriver viktigheten av små grupper for å skape relasjoner i nettbasert 

undervisning, uttrykker flere deltakere at de savner muligheter til uformell sosialisering:  

Jeg synes det var vanskeligere fordi det var en del jeg aldri hadde sett eller møtt før. Det var første gangen jeg 

møtte og så dem i den gruppa. Så opp mot det fysiske, der snakker du med de i pausen. Du har, eller du får 

etablert noen uformelle relasjoner. Når du skal på do eller treffer dem i kantinen og ... alt det her, det faller 

bort. Det var lagt til rette for at du kunne sitte og drikke kaffe på den digitale også, men det blir litt sånn 

kunstig for min del. (D3F2)  

For denne deltakeren er det altså vanskeligere å bygge relasjoner med noen hen aldri har møtt før, i et 

nettbasert rom, enn i en fysisk sammenheng. Spesielt uformelle arenaer ser ut til å være vanskelig å 

gjenskape på nett. I fokusgruppeintervjuene kommer det frem at ingen benyttet seg av det nettbaserte 

lunsjrommet som underviserne oppfordret deltakerne til å bruke. Også i loggene uttrykkes det at den 

uformelle arenaen er viktig for å bygge relasjoner:  

Det jeg selvfølgelig savner er jo det sosiale samspillet i pauser og kanskje på kveldstid som man opplever på 

en fysisk samling. Det er viktig for å skape relasjoner og dele erfaringer. (L5)  

Her trekkes det frem at uformelle møter gir et viktig grunnlag for å bygge relasjoner, noe som faller bort 

i den nettbaserte undervisningskonteksten. Dermed kan det synes paradoksalt at deltakerne aktivt valgte 

bort muligheten til uformell, sosial relasjonsbygging. Likevel opplever de en annen positiv effekt av 

fraværet av uformelle sosiale arenaer; tiden man på en fysisk samling ville ha brukt til å sosialisere, bruker 

man her til å prosessere det man har lært i undervisningen:  
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Hadde vi møttes fysisk hadde jeg prioritert å bli kjent i lunsjen og bruke tiden på det. Vi hadde heller sikkert 

ikke hatt så lang lunsj da, og heller tatt den pausen eller «time-outen» etterpå når kurset var ferdig for dagen. 

For meg var det også deilig med halvannen time her, men det handler litt om det nettfokuset, og det å holde 

konsentrasjonen kunne bli en utfordring fordi det skjer så lite. […]. Jeg følte jeg mista litt når jeg sleit med 

konsentrasjonen. Så for min del så synes jeg det var helt fantastisk med den halvannen timen til å gå ut, slenge 

meg på sofaen, høre egne tanker på «hva skjedde egentlig nå?» og «hva gikk vi gjennom?» og sortere det 

allerede halvveis i dagsforløpet. (D3F1)  

Å trekke seg tilbake fra læringsfellesskapet i pausene gir altså en mulighet til individuell prosessering, noe 

som ville ha falt bort i en fysisk undervisningssammenheng, ettersom deltakeren da heller hadde prioritert 

å snakke med andre deltakere.  

Tema 3: Undervisernes relasjonsbygging har betydning for deltakernes 
relasjonsbygging i nettbasert undervisning 
I analysen kommer det frem at måten underviserne samhandlet med studentene og med hverandre på 

fremsto som viktig for deltakerne. Her pekes det på to betydningsfulle dimensjoner; måten underviserne 

eksplisitt skapte rammer for kommunikasjonen på, og måten underviserne selv modellerte 

relasjonsbygging med deltakerne på. Førstnevnte vektlegges i følgende sitat:  

Det ble lagt til rette for interaksjon: «Bare spør!» Man følte seg godt ivaretatt som student. De la også – det 

var veldig lurt – noen pedagogiske føringer på opplegget i starten, så vi hadde noen kjøreregler å forholde oss 

til. Blant annet hvordan man skulle bruke verktøyet som å rekke opp hånda og hvordan man skulle mute 

mikrofonen. «Vær raus» var jo en føring på hvordan man oppfører seg mot hverandre. Kjempelurt. 

Kjempemessig! (D2F1) 

Deltakeren opplevde seg «godt ivaretatt» gjennom at det ble «lagt til rette for interaksjon» og gitt 

«pedagogiske føringer» for hvordan kommunikasjonen skulle foregå. Dette gjaldt både i praktisk-teknisk 

forstand, i form av å rekke opp hånda og skru av mikrofonen, og i relasjonell betydning, som i føringen 

om å være raus.  

Den andre dimensjonen handler om at underviserne forholdt seg til deltakerne på måter som synes å 

ha virket relasjonsbyggende, både i form av hvordan de handlet i det felles undervisningsrommet, og 

måten de ga tilbakemeldinger på i smågruppene:  

De var lydhøre for innspill, og omtenksomme overfor de som «datt ut litt» av klasserommet. De opplevdes 

inkluderende og svært konstruktive i tilbakemeldingene. Tror det er en fordel å være to undervisere, slik at 

én kan følge med på det uforutsette, og én kan styre opplegget. (L3)  

Det pekes her på at underviserne viste omtanke for de som «datt ut litt». Loggene gir ikke mulighet til 

oppfølgingsspørsmål, men én tolkning kan være at denne «omtenksomheten» handler om rent teknisk å 

etterspørre og eventuelt assistere personer som uforvarende blir logget ut av undervisningsrommet. En 

annen tolkning kan være at det handler om mer mentalt å «hente inn» studenter som synes passive ved 

eksplisitt å etterspørre deres tanker. Viktigheten av selv å etterleve rammene for samhandling som blir 

eksplisitt kommunisert og dermed modellere den kulturen man ønsker å skape kommer frem i følgende 

utsagn:  

Angående å dele fra sin egen historie så vil jeg jo si at både (navn på underviser 1) og (navn på underviser 2) 

la noen føringer ved å dele litt først. Det blir jo et litt sosiologisk eksempel. At de delte at de har hatt sånn og 

sånn yrke eller svarte sånn og sånn på testen, eller har den og den erfaringen, eller min far som var slik og 

sånn. De var fortsatt profesjonelle, og ikke for personlige. Du legger jo en slags føring sånn at når vi kommer 

i grupperommet så har vi jo fått eksempler på hvordan vi kan dele. (D2F1) 

Her pekes det på en sammenheng mellom eksplisitt å løfte frem verdier og prinsipper for 

kommunikasjonen i læringsfellesskapet, og det å selv praktisere dem. At underviserne deler noe fra sitt 

eget liv kan tenkes å bidra til å senke terskelen for at også deltakerne kan dele noe personlig med 

hverandre, noe som igjen kan bidra til relasjonsbygging i den nettbaserte undervisningen.  
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Diskusjon  
Denne studien undersøker veiledningsstudenters opplevde mulighet til å bygge relasjoner til 

medstudenter og undervisere i nettbasert veilederutdanning. Funnene viser at denne muligheten 

hovedsakelig knyttes til å arbeide sammen i små grupper, og den synes å øke når man kan møtes flere 

ganger i samme gruppe. Samtidig indikerer studien at bortfallet av uformelle sosiale arenaer i nettbasert 

undervisning gjør at den mer uformelle relasjonsbyggingen får forringede betingelser. Fordelen er 

imidlertid tiden og rommet som frigjøres slik at pauser som ellers ville ha blitt brukt til sosialisering – som 

igjen ville ha gitt mulighet for mer uformell relasjonsbygging – kan brukes til å prosessere det man har 

opplevd på individuelt nivå. Deltakerne opplever det som betydningsfullt at underviserne både i handling 

og ord viser hvordan relasjoner kan bygges i nettbasert undervisning. I det følgende vil vi diskutere 

funnene i lys av personsentrert teori og tidligere forskning.  

Et viktig element for relasjonsbygging i nettbasert undervisning som kommer frem i denne studien er 

undervisernes relasjonsbyggende ytringer og handlinger. Når underviserne viser relasjonsbyggende 

kapasitet i praksis, kan dette inspirere og veilede studentene til å gjøre det samme. Samsvar mellom det 

man uttrykker med ord og det man gjør i handling bidrar, ifølge Rogers (1961/2004), til at man fremstår 

som ekte og troverdig, noe som kan inspirere og gi rom for andre til å gjøre det samme. Dersom 

undervisere viser anerkjennelse og aksept (Rogers, 1961/2004) gjennom for eksempel å ta imot innspill 

og gi respons på en anerkjennende måte, kan dette inspirere til lignende atferd blant veilederne i 

ferdighetstreningen i utdanningen, også i form av at de tar det med seg videre til egen veiledning i 

etterkant av kurset. Undervisernes relasjonsbyggende tilnærming kan gi en opplevelse av å bli sett og å 

høre til i fellesskapet, noe som igjen kan inspirere til å anerkjenne andre og dermed gi dem en følelse av 

aksept (Rogers, 1961/2004). Slik kan det skapes et læringsfellesskap preget av psykologisk trygghet 

(Edmondson, 2019) med lav terskel for å prøve ut ferdigheter og samhandlingsformer.  

Dette kan ses i lys av funnene til Bondi et al. (2016), hvor nettundervisning basert på «cogenerative 

dialogues» – samskapende dialoger mellom undervisere og studenter – var en måte å styrke samhørighet 

og kontakt mellom studenter på, noe som igjen førte til økt motivasjon og engasjement. Denne typen 

pågående dialog har først og fremst som mål å forbedre undervisningen (Bondi et al., 2016), mens 

kommunikasjonen i undervisningen i emnet som utgjør forskningskonteksten i denne studien har som 

formål å være relasjonsbyggende for å bidra til læring hos veilederne. Likevel kan man anta at 

kommunikasjon som gir en følelse av å bli sett og anerkjent kan ha den samme kontakt- og 

samhørighetsskapende effekten som i Bondi et al. (2016) sin studie.  

Vår forskning viser videre at arbeid i små grupper oppleves som sentralt for relasjonsbygging i 

nettbasert undervisning. Deltakerne forteller om engasjerende læringsprosesser i smågruppene, hvor de 

har gjort eksperimenterende erfaringer (Kolb, 2014) i rollene som veileder, veisøker og observatør. Dette 

er i tråd med Andersen et al. (2020) som fant at arbeid i smågrupper for noen studenter bidro til 

engasjement og deltakelse. Her er det særdeles interessant å legge merke til at en deltaker fremholder 

det som enda tryggere å by på seg selv og «dele ting» når hen sitter på sitt eget kontor enn om hen skulle 

ha vært fysisk sammen med de andre studentene hen nettopp har blitt kjent med.  

Det kan her være viktig å skille mellom ordinære studenter i fulltidsstudier og studenter i 

videreutdanning, som vår forskning undersøkte. Studenter i videreutdanning deltar hovedsakelig i 

utdanning ved siden av jobb, og man kan tenke seg at arbeidsplassen utgjør en sentral sosial kontekst for 

disse studentene, i motsetning til fulltidsstudenter, hvor studiemiljøet gjerne utgjør et viktig sosialt 

fellesskap. På bakgrunn av dette kan man tenke seg at studentene i vår forskning var motiverte til å få 

mest mulig ut av undervisningen først og fremst for å heve kompetansen til å utføre den jobben de har til 

daglig, noe som igjen kan påvirke lysten og motivasjonen til å delta aktivt i positiv retning. I tillegg ligger 

det en forpliktelse i å skulle utføre en oppgave som krever minst tre deltakere slik det var lagt opp i emnet 

i denne studien. Dersom én eller to forlater det nettbaserte grupperommet, slik man så i Andersen et al. 

(2020) sin studie, får man ikke gjennomført ferdighetstreningen på tilfredsstillende vis. Man kan på 

bakgrunn av dette spørre seg om en slik forpliktelse kan være en nøkkel til effektivt arbeid i grupper i 
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nettbasert undervisning, også i den ordinære utdanningskonteksten, og dermed en måte å opprettholde 

deltakelse og engasjement på. Palloff and Pratt (2009) hevder at et fokus på studentaktive 

læringsprosesser er særlig viktig når undervisningen flyttes over på nett, og det å tilføre et ytterligere 

element av forpliktelse kan være interessant å utforske videre i praksis og forskning.  

Vår studie viser videre at mangelen på uformelle sosiale arenaer i nettbasert undervisning oppleves 

som et savn og gir forringede betingelser for relasjonsbygging. Dette bekreftes av Bern et al. (2021, s. 

258), som påpeker at man i nettbasert undervisning mister en verdifull arena for uformelle faglige 

diskusjoner. Dermed får man ikke på samme måte som i fysisk undervisning anledning til å prøve ut 

kunnskapen i møte med medstudenter for å få frem ulike perspektiver på fagstoffet. Samtidig synes 

tilbaketrekningen fra skjermen og dermed fellesskapet å by på en annen type læringsmulighet enn man 

får i det sosiale samspillet. En mer kontemplativ refleksjonsmulighet kommer frem; man prosesserer det 

man har lært på en annen måte alene enn sammen med andre. Når deltakere i studien beskriver at de 

prosesserer det som har foregått i undervisningen mens de spiser lunsj for seg selv, kan dette forstås som 

en nærmest automatisk prosess, heller enn en villet, intensjonal tankeprosess. I tilbaketrekningen 

prosesserer både kropp, følelser og tanker det som har foregått, noe som igjen kan føre til oppdagelser 

som er verdifulle for læring (Grendstad, 1986/2011).  

Dersom man skal kunne realisere en slik læringsprosess blir imidlertid nettopp muligheten for 

tilbaketrekning fra skjermen sentralt. Pausers betydning for læring, effektivitet og produktivitet har vært 

gjenstand for forskning siden lenge før pandemien. Blant annet viste en australsk studie at de som fikk en 

fem minutt lang pause mellom to økter på 20 minutt med simulert overvåkning av jernbanetrafikk, holdt 

seg mer skjerpet og presterte bedre enn de som ikke fikk det (Reese et al., 2017). Med digitaliseringen 

som pandemien har medført har spørsmålet om pauser blitt aktualisert, og uttrykket «zoom fatigue» 

(Queiroz et al., 2003) har vokst frem. Man blir tilsynelatende utmattet på en annen måte når man møtes 

på nett enn i fysiske rom. Vår studie indikerer at intensjonal bruk av pauser kan styrke læringsmomentet 

for studenter som lærer mye av å trekke seg tilbake og på individuell basis reflekterer over, og prosesserer, 

det de har lært. Overført til veiledningskonteksten synes det viktig å sørge for at veiledningssekvenser 

ikke varer for lenge eller at man legger inn pauser, og dermed anerkjenner betydningen som 

tilbaketrekning fra skjermen kan ha for læring og utvikling. 

Den forringede muligheten for relasjonsbygging som bortfallet av uformelle arenaer i 

nettundervisning gir, knyttes til det sosiale aspektet. Man mister en mulighet til å bygge sosiale relasjoner 

når den uformelle praten forsvinner. Her kan det imidlertid igjen tenkes at denne siden ved 

relasjonsbygging har en annen betydning i ordinære studieløp og utdanninger enn i videreutdanning. For 

fulltidsstudenter kan den tapte muligheten for sosial nettverksbygging på studiestedet antas å ha større 

konsekvenser enn for deltidsstudenter i videreutdanning som gjerne er i jobb og kanskje i større grad har 

et etablert sosialt nettverk. Sivertsen (2021) fant at fulltidsstudenter opplevde økt ensomhet som følge 

av pandemien, noe som kan knyttes til at muligheten til å bygge et sosialt nettverk forsvinner når 

undervisningen flyttes over på nett og man i tillegg har begrenset tilgang til andre fysiske sosiale arenaer. 

Konsekvensene av dette kan imidlertid tenkes å være mer fundamentale for ordinære fulltidsstudenter 

enn for studenter i nettbasert videreutdanning.  

Avslutning  
Denne studien gir kunnskap om hvordan veiledningsstudenter opplever sine muligheter til å bygge 

relasjoner til medstudenter og undervisere i nettbasert veilederutdanning. Resultatene gir ikke grunnlag 

for generalisering, men kan utgjøre et nyttig bidrag til fremtidig planlegging av nettbasert 

veilederutdanning. Dette gjelder særlig i videreutdanningssammenheng, hvor de logistiske fordelene 

(Cassidy et al., 2016) knyttet til tid, tilgjengelighet og økonomi er mer åpenbare enn i ordinær 

undervisning, ettersom studentene gjerne bor på ulike steder og er i full jobb. Korseberg et al. (2022) 

fremhever i denne sammenhengen behovet for å flette inn pedagogikken i undervisningsplanlegging, og 

hevder at digital teknologi, deriblant undervisning på nett, ikke i seg selv gjør undervisningen mer eller 
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mindre pedagogisk, men at bruken av den kan gi «pedagogisk merverdi» dersom den innlemmes på en 

bevisst måte i undervisningen.  

Vår studie bidrar i den forbindelse med interessante innspill til hvordan man kan forankre og begrunne 

nettbasert veilederutdanning pedagogisk. Det viktigste argumentet for dette er at resultatene viser 

hvordan relasjonsbyggende kommunikasjon fra undervisere og ferdighetstrening i små grupper gjør det 

mulig å bygge relasjoner på nett. Dette kan ha implikasjoner også for nettbasert veiledningsarbeid; 

gjennom nettbasert veilederutdanning som fremmer relasjonsbyggingens muligheter kan studenter lære 

hvordan de selv kan agere for å legge forholdene best mulig til rette for å bygge gode relasjoner til sine 

veisøkere. I tillegg bidrar studien med viktige innsikter til det universitetspedagogiske forskningsfeltet ved 

å peke på betydningen av et relasjonsbyggende læringsmiljø preget av psykologisk trygghet i 

sammenhenger hvor man ønsker å legge til rette for praktisk ferdighetstrening. Til slutt vil resultatene fra 

denne studien kunne ha relevans i andre sammenhenger hvor man ønsker å få til relasjonsbyggende 

fellesskap på nett.  
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