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SAMMENDRAG

Denne artikkelen tar opp veiledning som utfordring i den nye 5-arige masterutdanningen for grunn-
skolelerere. Studiens datamateriale er i hovedsak fra meter i et profesjonelt leeringsfellesskap hvor leerer-
utdannerne diskuterte erfaringer fra egen veiledningspraksis. I studien trekker vi veksler pa internasjonal
leererutdanningsforskning og profesjonsteori. Masterveiledningen var utfordrende for leererutdannerne,
noe som kom til uttrykk bade som individuell og kollektiv usikkerhet. Usikkerheten skyldes leererutdan-
nernes ulike erfaringer og bakgrunner, og fraveeret av en felles kunnskapsbase om masterveiledning.
Hva som er implikasjonene av en forskningsbasert leererutdanning med masteroppgave er fortsatt uklart
og vil veere en felles utfordring for norske leererutdannere de kommende arene.

Ngkkelord
leererutdanning, leererutdannere, masterveiledning, kompetanseutvikling, kunnskapsbase,
profesjonelle leeringsfellesskap

ABSTRACT

This study emphases challenges in supervision in the newly reformed Norwegian five-year Master’s pro-
gram in teacher education. Empirical findings from a professional learning community focusing on
supervision on the Master’s thesis is analyzed and discussed. The study exploits international research on
teacher education and professional theory. The supervision entailed both individual and collective
uncertainty for the teacher educators. The diversity in experiential and professional background and the
lack of a common knowledge base among the teacher educators strengthen the results. To examine the
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implications of the Master’s thesis will be a common challenge for Norwegian teacher educators in the
years to come.

Keywords
initial teacher education, teacher educators, supervision on Master’s level, development of expertise,
knowledge base, professional learning community

BAKGRUNN

Reformer i leererutdanningen forutsetter nytenking og at de ansatte evner & endre sitt eget
arbeid og & utvikle sin kompetanse (Ellis & McNicholl, 2015). Grunnskolelererutdannin-
gene (GLU) i Norge ble hosten 2017 endret fra firearige bachelorutdanninger til femérige
masterutdanninger. Endringene bygger pa GLU-reformen fra 2010, med styrket faglig for-
dypning, profesjonsretting og utvikling av FoU-kompetanse (Kunnskapsdepartementet,
2010). Institusjonene og lererutdannerne, her avgrenset til vitenskapelig personale i
grunnskolelererutdanningene, blir likevel stilt overfor nye utfordringer nar utdanningene
skal loftes fra bachelor- til masterniva. UiT Norges arktiske universitet (UiT) har gjennom-
fort et nasjonalt forsek med femarig grunnskolelererutdanning (Pilot i Nord, PiN). Det
forste kullet med masterkompetanse fullforte utdannelsen véren 2015. Erfaringer fra PiN
er grunnlaget for denne artikkelen.

Siden masteroppgaven var et nytt element i grunnskoleleererutdanningen, antok vi at
veilederne kom til a stote pa utfordringer i veiledning av studentene, og at de ville trenge en
fellesarena for & drofte disse utfordringene. Leererutdanningsmiljeet i Tromse var fortsatt
pavirket av fusjonen mellom Hogskolen og Universitetet i Tromse i 2009. Vi s behovet for
a utvikle bade en kollektiv leeringskultur og en felles kunnskapsbase. Pa denne bakgrunnen
ble det tatt initiativ til et kompetanseprosjekt knyttet til veiledning pa masteroppgavene.
Dette ble designet som et profesjonelt leeringsfellesskap (PLF) med erfaringsutveksling
gjennom strukturerte dialoger og faglige innspill som grunnlag (Stoll, Bolam, McMahon,
Wallace & Thomas, 2006). Kompetanseprosjektets formal var a bidra til & synliggjere og
drefte utfordringer som veilederne motte i masterveiledningen, med sikte pa felles profe-
sjonsutvikling og kunnskapsdanning. Prosjektet startet opp varen 2014 og ble avsluttet
etter at studentene hadde levert masteroppgaven éret etter.

Hensikten med artikkelen er a fa fram erfaringer med masterveiledning i en situasjon
med strukturelle endringer. Hosten 2017 ble masterutdanning for grunnskolelerere inn-
fort ved alle landets leringsutdanningsinstitusjoner. Som UiT, har flere lererutdan-
ningsinstitusjoner i perioden forut for reformen gjennomgatt sterre og mindre fusjoner.
Vir forskning er motivert av at vi har hatt tilgang til unike erfaringer med masterveiled-
ning gjennom PiN, og den aktualiseres av at all norsk GLU-utdanning na er pa masterniva.
Problemstillingen for artikkelen er:

Huvilke utfordringer kan leererutdannere mete i veiledningen nar utdanningen heves fra bachelor- til
masterniva?
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TEORETISK RAMMEVERK
Leererutdannerens kunnskapsbase

Det er fa land som har et eget utdanningstilbud for leererutdannere (van Veen 2013). At vi
ikke har et slikt tilbud i Norge kan synes paradoksalt, siden mastergrad for grunnskole-
leerere lenge har veert et politisk anliggende og forventningene til leerernes profesjonalitet
stadig oker (Kunnskapsdepartementet, 2009; Mausethagen, 2015). Situasjonen pavirker
ogsa lererutdannerne. Mange leererutdannere har lang fartstid i skolen og beerer med seg
en sterk leereridentitet. I tillegg til en eventuell leererbakgrunn har de dessuten gjerne bak-
grunn i ett eller flere disiplinfag, med sine spesifikke tradisjoner. Andre har kvalifisert seg
for undervisnings- og forskningsoppgaver i leererutdanningen gjennom universitetsstudier
og doktorgrader, noe som gir en sterkere akademisk identitet. Disse heterogene bakgrun-
nene apner opp for ulike tilnaerminger til leererutdanning og veiledning.

Det er gjort lite forskning pa hvordan lererutdannere forberedes til & utdanne leerere
(Grossman, 2013). Tradisjonelt har det veert ensomt & begynne a jobbe som leererutdanner
(Murray & Male, 2005; Swennen, Volman & van Essen, 2008). Laererutdannerne har med
seg oppfatninger om fag, undervisning og leering som sjelden blir diskutert eksplisitt. Et
resultat er at leererutdannere i mindre grad har utviklet en felles kunnskapsbase (Gross-
man, 2013). Haug (2013) hevder ogsa at en standard for det pedagogiske innholdet i leerer-
utdanningen er lite utforsket. I internasjonal leererutdanningsforskning benevnes dette
fagfeltet for «the pedagogy of teacher education» (Grossman, 2013). Leererutdanningene er
sammensatt av ulike kunnskapsformer, og det er rimelig & anta at leererutdannere erfarer
utfordringer fordi de mangler en felles kunnskapsbase. Samspillet mellom praksis, pedago-
gikk, fag og fagdidaktikk legger grunnlaget for den kommende lererens handlinger og
profesjonelle arbeid (Ludvigsen, 2015). I masterarbeidet bygger studenten pa kunnskap,
ferdigheter og kompetanse utviklet gjennom utdanningen. En svakt utviklet kollektiv
kunnskapsbase blant leererutdannerne kan fore til at veiledningen handteres ulikt, samt at
den enkelte veileder blir usikker. Begrepet usikkerhet kan knyttes til profesjonell kompe-
tanse og brukes som uttrykk for hvordan man betrakter utfordringer i sine profesjonelle
handlinger (Smeby, 2013).

Leererutdanneren og profesjonell usikkerhet

Smeby (2013) mener at profesjonskompetanse dreier seg om a forholde seg til ulike former
for usikkerhet. Taus kunnskap er en sentral del av profesjonsuteverens kunnskapsgrunn-
lag. I motsetning til eksplisitt kunnskap, er taus kunnskap erfaringsbasert og vanskelig a
forklare med ord. Profesjonell usikkerhet oppstar nar profesjonsuteveren tviler pa egen
kunnskap (kognitiv usikkerhet) eller tolkning av sosiale situasjoner (interaksjonsusikker-
het). Smeby (2013) mener det er mindre relevant hvorvidt eksplisitt kunnskap kan og ber
erstatte taus kunnskap, men mer relevant ndr og hvordan vi kan trekke veksler pa eksplisitt
kunnskap. Det er heller ikke slik at all taus kunnskap kan uttrykkes, og det vil heller ikke
veere mulig a styre alle handlinger ut fra forhandsprosedyrer. Usikkerhet knyttet til
menneskelig samhandling kan aldri elimineres fullt ut, men den kan reduseres gjennom
eksplisitt kunnskap og prosedyrer.

This article is downloaded from www.idunn.no. © 2019 Author(s). .
This is an open access article distributed under the terms of the Creative Commons CC-BY 4.0 Jel Id
License (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/). % Akl;];nn



UNIPED | ARGANG 42 | NR. 2-2019 171

A kunne handtere forholdet mellom profesjonell usikkerhet, taus kunnskap og eksplisitt
kunnskap, er av betydning nar den profesjonelle kompetansen settes pa prove i mote med
nye oppgaver. Som vi antydet over, har leererutdanningene svake tradisjoner for a ivareta
leererutdannernes egen leering. Smeby stotter seg til Schen (1987) som har kritisert profe-
sjonsutdanningene for i mindre grad & ta i bruk arbeidsplassen og praksis som leerings-
arena. I fortsettelsen skal vi se neermere pa hvordan vi i kompetanseprosjektet brukte egen
praksis og arbeidsplass for a utvikle vér felles kunnskap og evne til a handtere utfordringer
i masterveiledningen. Bade kompetanseprosjektet og veiledningen ble pavirket av hvordan
masterstudiet var oppbygd, og vi ser det derfor som nedvendig & gi en kontekstbeskrivelse.

KONTEKST OG METODE
Studieforlgp av betydning for masterveiledningen

Masteroppgaven for de to grunnskolelererutdanningene for 1.-7. trinn (1-7) og 5.-10.
trinn (5-10) skulle skrives i utdanningens tiende semester. Oppgaven kunne skrives alene
eller parvis. Den utgjorde 30 studiepoeng, skulle vare profesjonsrelevant og gjerne inklu-
dere et empirisk arbeid (UiT, 2013a; 2013b). Kravene til oppgaven gjorde det til en forut-
setning at masterarbeidet og -veiledningen kom i gang i god tid for det siste semesteret.
I utdanningens attende semester gjennomforte studentene et metodeemne hvor eksamen
besto i a lage en prosjektskisse for masteroppgaven. Innholdet i metodeemnet var i mindre
grad droftet med masterveilederne. Disse fikk derfor liten pavirkning pa hvilke metoder
studentene fikk oppleering i.

Kompetanseprosjektet og artikkelens datamateriale

Bakgrunnen for kompetanseprosjektet var at et fatall av veilederne hadde erfaringer med
veiledning pa masteroppgaver, og veiledergruppa var sammensatt av personer fra ulike
fagmiljoer som i mindre grad hadde samarbeidet med hverandre tidligere. Siden master-
veiledning var nytt i GLU, trengte veilederne a utvikle en felles forstaelse av hva som kjen-
netegnet gode masteroppgaver og veiledning i en grunnskolelererutdanning. Atten laerer-
utdannere inngikk i et samarbeid med forfatterne for & utvikle masterveiledningen i et
samlingsbasert laeringsfellesskap, designet som et profesjonelt leeringsfellesskap (PLF).

Stoll et al. omtaler et PLF som «a group of people sharing and critically interrogating
their practice in an ongoing, reflective, collaborative, inclusive, learning-oriented, growth-
promoting way operating as a collective enterprise» (Stoll et al. 2006, s. 223). Pa samlingene
i kompetanseprosjektet ville vi identifisere utfordringer i veiledningen og sammen utvikle
var felles kunnskapsbase om veiledning som en profesjonell kompetanse. Vi brukte tre prin-
sipper, utviklet av Little (2002), som veivisere i prosjektet. Det handler om 4 lofte fram repre-
sentasjoner av praksis, som konkrete veiledningssituasjoner, innkretsing av praksis, som hva
vi kan leere av ulike veiledningserfaringer og normer for samhandling, som hvordan vi orga-
niserer samtaler for leering. Designet hentet ogsa inspirasjon fra aksjonsforskning (Ronner-
man, 2007; Tiller, 2004), med mal om a skape endring gjennom systematiske analyser av den
eksisterende praksisen og ved a utvikle og etablere ny og forbedret praksis.
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Kompetanseprosjektet startet opp med en forste samling i juni, og det ble totalt gjen-
nomfort seks samlinger gjennom 4éret, hvor de fleste veilederne deltok pa alle samlingene.
Sentralt i samlingene sto dialogen. Kjennetegn pé dialogene i et PLF er at deltakerne
sammen soker a fa fram ulike perspektiver ved et fenomen, her veiledning. Referater fra
dialogene og deltakerbeskrivelser fra veiledningsmetene, sendt oss pa e-post etter motene,
er det empiriske grunnlaget for artikkelen. Vi har lagt hovedvekten pa det siste motet (mote
6), som vi her omtaler som en oppsummeringssamtale og hvor det ble gjort lydopptak.

Oppsummeringssamtalen ble gjennomfoert etter at veiledningene var avsluttet og kan
sies a veere et uttrykk for felles erfaring og leering gjennom éaret. Hovedtemaet var: Hva har
vi leert og erfart gjennom dret, som vi vil ta med videre? Vi droeftet erfaringer og utfordrin-
ger kritisk, og samtalen, som varte en time og tre kvarter, ble tatt opp og transkribert (refe-
rert til som «oppsummeringen»). Datamaterialet er analysert gjennom koding og katego-
risering (Nilssen, 2012) og med en hermeneutisk tilnaerming. I analysearbeidet markerte vi
relevante tema og opplevde utfordringer i veiledningen, dette var for eksempel beskrivelser
av ulikheter i erfaringer og bakgrunn og usikkerhet i veiledningen. Dette kommer vil til-
bake til i resultatdelen. Ved & sammenholde det empiriske materialet med profesjonsteore-
tiske begreper, ble markerene til kategoriene «individuell usikkerhet» og «kollektiv usik-
kerhet». Samlet gir materialet innblikk i muligheter og utfordringer veilederne motte gjen-
nom daret. Forskningens hensikt er & fa fram erfaringer med veiledning og medvirke til
strukturelle endringer i organisasjonen. Referatene, de individuelle kommentarene og lyd-
opptaket gir data bdde om veiledningsarbeidet og samarbeidet i kompetanseprosjektet.

Troverdighet

Det er ikke uvanlig at ansatte ved profesjonsutdanningene utferer profesjonsforskning
(Leseth & Tellmann, 2014). Artikkelforfatterne ledet prosjektet som studeres, noe som
innebar at vi utformet samlingene, inviterte inn eksterne bidragsytere, samt organiserte og
modererte dialogsamtaler parallelt med at vi samlet inn data. Deltakerne var kjent med at
vi ville bruke prosjektet til forskning, og vi avklarte tidlig at materialet fra prosjektet ogsa
skulle fungere som empiri. A studere egen institusjon, studenter og kollegaer kan pavirke
forskningens resultater fordi den kritiske distansen kan svekkes (Haug, 2010). Neerheten til
dataene kan representere en svakhet, men ogsa en ressurs i form av tilgang til feltet og kon-
tekstforstaelse (Wadel, 1991). Neerhetens fortrinn er tilgangen til det unike og det spesielle,
mens distansen gir perspektiver pa det samme.

I artikkelarbeidet har vi bestrebet oss pa & ha en refleksiv holdning til datainnsamlingen
og datamaterialets palitelighet (Leseth & Tellmann, 2014). En forutsetning for & kunne for-
ske i egen praksis er at forskningsprosessen er mest mulig transparent, og at forskerne er
dpne om sine egne roller bade i prosjektfasen og i framstillingen. Den ene forfatteren hadde
undervisnings- og forskningsoppgaver i utdanningen og var veileder pa tre masteroppga-
ver. Den andre hadde ingen slike oppgaver utover kompetanseprosjektet. Denne ulikheten
har veert avgjorende for bade kompetanseprosjektet og forskningen. At den ene forskeren
har hatt unik tilgang og kjennskap til feltet, mens den andre har kunnet innta en noe mer
distansert forsker- og utviklingsrolle, er eksempler pa hvordan vi i var forskning har kun-
net utnytte «tett pd» og «et stykke unna». Vi innsa tidlig at vi ikke var i stand til & skrive
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samtidig som prosjektet pagikk, men at vi métte bruke tid for 4 skape avstand og den ned-
vendige refleksiviteten. Tre ars arbeid med denne teksten har gitt oss nedvendig distanse
for & kunne formidle forskningsresultater fra kompetanseprosjektet.

RESULTATER

Kategoriseringen av datamaterialet, hvor vi sokte etter utfordringer i veiledningen, viste at
veiledningen bar preg av usikkerhet. Dataene vére viser en individuell usikkerhet blant
leererutdannerne, som er knyttet til egen erfaring og kompetanse, og en kollektiv usikkerhet
som er knyttet til hva en masteroppgave i en profesjonsutdanning for grunnskolelaerere
skal vaere. Analysene av datamaterialet viste ogsa at deltakernes fagbakgrunn og syn pé
metode hadde betydning for veiledningen og samarbeidet om denne.

Individuell usikkerhet

A vurdere og gi uttrykk for kvalitet i studentens arbeid er sentralt i masterveiledning. De
fleste veilederne opplevde & veere usikre pa hva de skulle si til studentene om arbeidet deres.
En skrev i en e-post fire maneder for levering: «Jeg er i tvil om det empiriske materialet stu-
denten har holder. Det virker tynt og lite systematisk. Jeg er redd for at det ikke gir tilstrek-
kelig grunnlag til a bygge en masteroppgave.» En annen veileder fortalte i januarmetet at
hun var usikker pa hva som var forventet i veiledningen av denne typen masteroppgave.
«Min tvil dreier seg om hvordan presenterer man — gjor synlig empiri i oppgaven? Og mer
generelt om hvordan studentene skal analysere empiri.» En tredje beskrev sin usikkerhet i
oppsummeringen:

Jeg har en student som har levert, og som jeg er redd stryker. Hun vet at jeg er usikker, men jeg har aldri
sagt at hun ikke skulle levere. I sluttfasen kjente jeg veldig behov for 4 ha en gruppe hvor jeg kunne dis-
kutert dette. Kanskje det hadde veert en idé og hatt et veiledningsforum for hvert fag hvor en mettes an-
nenhver uke? Jeg vet ikke, men seerlig i den fasen hvor jeg var sé presset, da skulle jeg gjerne hatt noen
der.

Ogsa denne veilederen var usikker pd om studentens arbeid holdt mal. Sitatet viser ogsa
hvordan en uerfaren veileder kan bli utrygg i relasjonen og kjenne seg usikker pa hvordan
hun skal kommunisere til studenten at kvaliteten pa oppgaven er svak.

En veileder etterspurte prosedyrer for veiledningen (i oppsummeringen): «... gar det an
a4 samkjore det sa vi gjor det ikke nedvendigvis likt, men at studentene kjenner igjen en
struktur som til en viss grad er felles». Om selve veiledningsarbeidet sa en annen: «Hvor-
dan veilede pa ulike stadier i masteroppgaven? Hvor mye skal vi «pushe» og hvor mye skal
vi overlate til studentene selv?» Utsagnene viser faglige utfordringer og ensker om prose-
dyrer, det vil si eksplisitt kunnskap. Dette kan igjen tolkes som etterspeorsel etter standarder
for veiledningen (Haug, 2013).
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Kollektiv usikkerhet

P& sporsmal om hva som burde gis oppmerksomhet i den profesjonelle utviklingen hos
veilederne, sa én (i oppsummeringen):

Det er uklart for meg hvilken metodeundervisning og retningslinjer for oppgaveskriving de har fétt.
Uten & vite hva undervisninga har forberedt (eller ikke forberedt) studentene pa, blir det veldig opp til
hver veileder hvordan vi fortolker kravene og forventingene til prosjektene og studentene.

At studiet var under kontinuerlig utvikling forte til at de som hadde ansvaret for metode-
kurset og de som veiledet pa oppgaven hadde lite kommunikasjon. Situasjonen ble for-
sterket av at kriteriene for masteroppgavene var uferdige. Ut fra samtalene og de innsendte
e-postene s vi at veilederne hadde sprikende forventninger til en profesjonsrettet master-
oppgave. Selv i den oppsummerende samtalen i juni var flere usikre pa hvilke krav som
burde stilles til masterarbeidet i en grunnskoleleererutdanning. Flere av veilederne tok opp
utfordringer ved at mange ulike parter var involvert, som veiledere i profesjonsfaget, vei-
ledere i faget, leererne i metode og praksisveiledere i skolen.

Ulikhetene viste seg ogsa i diskusjoner om hvordan den nye masterutdanningen knytter
fag og profesjonsfag sammen. En veileder sa:

P4 1-7 synes jeg det har vert kjempevanskelig, jeg har vert biveileder for to og med en rutinert peda-
gog, og vi har jobbet godt sammen, s& det har ikke noe med det & gjore, men allikevel sé foler jeg at det
fortsatt er en del uavklarthva oppgaven pa 1-7 skal veere. Ogblant annet synes jeg det er veldig vanskelig
hvordan jeg skal komme inn med mine metodiske innvendinger, eventuelt stotte opp om metodevalg.

Denne veilederen har opplevd det som utfordrende & samarbeide med pedagogen fra pro-
fesjonsfaget. Utsagnet viser spenninger relatert til veiledernes ulike faglige bakgrunn, med
denne noe uavklarte oppgaven som bakteppe.

Deltakerforutsetninger og ulikhet

I analysearbeidet fikk vi gynene opp for betydningen av ulikhet i erfaring og faglig bak-
grunn. Vi kategoriserte deltakerne ved hjelp av fire kategorier: akademisk utdanning (mas-
ter/ph.d.), fagbakgrunn, ar som leererutdanner (mindre eller mer enn fem ar) og ér i skolen
(mindre eller mer enn fem &r). De fleste veilederne hadde eller var i gang med en doktor-
grad, mens noen var lektorer. En fjerdedel av veiledergruppa hadde matematisk/natur-
vitenskapelig fagbakgrunn, mens de ovrige fordelte seg omtrent likt pa humanistiske og
samfunnsvitenskapelige fag. Noen hadde lang praksis i skolen, mens andre nsermest var
uten lerererfaring fra skolen. Disse hadde heller ingen form for pedagogiske kvalifikasjo-
ner utover universitetspedagogisk seminar. Det var ogsa store variasjoner i hvor lang tid de
ulike hadde jobbet i laererutdanningen, fra naermest et helt yrkesliv til noen fa méaneder. Til
a begynne med viet vi ikke dette s& mye oppmerksomhet, men nar metode etter hvert ble
et tema i veiledningen og i vare dialoger, ble vi oppmerksom pa betydningen av ulike fag-
bakgrunner og -tradisjoner blant leererutdannerne.
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Metode — et tilbakevendende tema

Oppsummeringssamtalen viste hvordan metodespersmal skapte spenninger mellom vei-
lederne. Samuel (samfunnsfagsdidaktikk) har tidligere veiledet pa fagdidaktiske master-
oppgaver pi lektorutdanning for trinn 8-13 og mener at den nye masteroppgaven skiller
seg ut fra hans tidligere erfaringer.

Metodeemnet [i det attende semesteret], det gir jo en del retning og signaliserer til studentene hva som
er viktig ... Alle [bidde veilederne og studentene] folte vel at de [studentene] matte ha en del metode-
kunnskap, til sperreundersekelse, intervju og sa videre, som kan brukes i skolen. Det [masterarbeidet]
er veldig ulikt de andre historiedidaktiske oppgavene jeg har veiledet pa. Jeg tenker at metodeemnet og
sammensetningen av det synes ikke jeg var helt heldig. Vi savnet ting som dokumentanalyse, hvordan
leser du tekster som skal veere kilder.

Det ser ut til at Samuel synes at veiledningsoppdraget er uklart. Han etterlyser dokumen-
tanalyse og er kritisk til at metodeemnet ikke dekker de metodebehovene han mener er
nedvendige for en masteroppgave i samfunnsfagsdidaktikk. Metoder med relevans for
leererarbeidet, som intervju og observasjon, er viktige, men han mener at metodeemnet
ikke dekker kandidatenes behov. En mulig konsekvens av manglende kunnskap om fagspe-
sifikke metoder kan bli at masterarbeidene preges av et for smalt metodetilfang og ikke til-
fredsstiller kravene til en masterbesvarelse.

Veiledernes syn pa metode og metodekunnskap varierer, fra veiledere som etterspor et
minimumskrav til metode for leerere, til dem som argumenterer for metodekompetanse av
relevans for et spesifikt vitenskapsfag, som Samuel. I oppsummeringssamtalen var det to
veiledere som var sarlig aktive. Disse hadde ulike og i noen grad motstridende syn. En
samtale som oppsto i en diskusjon om individuell veiledning versus kollektiv veiledning i
faggrupper med responsgiving mellom studentene, forlgp slik:

Nora (norskdidaktikk, mer enn fem ars praksis som laerer i skolen, ny som leererutdanner, master): Vi
har jo hatt kollektive veiledninger i norsk, det handler litt om vér innstilling til veiledning. Veileder vii
et kortsiktig perspektiv: hvordan gjere denne teksten s god som mulig? Eller handler det om 4 laere &
vurdere tekst. Det er nok sikkert sénn at om vi gir beskjed om gjor sdnn og sdnn og sann, sa blir teksten
sikkert kvalitativt bedre.

Matts (matematikkdidaktikk, mindre enn fem érs laererpraksis, ny som leererutdanner, ph.d.): Ja,
en trenger litt ... mellom prosess og produkt, de henger selvsagt sammen, de to. A lere seg forskning,
det er jo en individuell prosess, og produktet ... jeg mener i veiledningen, det blir fort et kunstig skille
mellom prosess og produkt. Begge henger sammen, og i veiledning er det viktig at vi fir en prosess
som gir en hensiktsmessig retning slik at produktet til slutt blir bra.

Sammen med en annen veileder hadde Nora tatt initiativ til kollektive veiledningsproses-
ser, der studentene er med og veileder p& hverandres tekster. Utgangspunktet for initiativet
var en antakelse om at studentene innehar kunnskap som kan veere nyttig i et veilednings-
forlgp. Nora er opptatt av at studentene skal bli gode til & skrive og vurdere tekst. Matts,
derimot, er mer opptatt av at studentene skal fa et best mulig resultat pa masteroppgaven.
For ham handler masterarbeidet primaert om at studentene utvikler en forstéelse for hva
forskning er og hva som er kvalitet i forskning.
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Matts (fortsetter): Nar det gjelder metode og problemstilling, sa kan det handle om forstaelsen om hva
metode er. Hvordan dethenger sammen med problemstillingen oghvordan teori en har. Jeg menerat de
er metodisk for svake til selv & gjore seg nytte av tilbakemeldingene de far [i en kollektiv veiledning].

Nora: P4 norsk [i faggruppa] har vi snakket mye om & tenke det femarige lopet. Og nar vi nd sitter og
snakker om at dette er de for svake p4, at de er for svake til & ha utbytte av hverandre, hva er det da vi ma
gjore i de fire arene som kommer for [for at de skal] utvikle seg til gode lesere og skrivere av akademiske
tekster og FoU? Hvordan skal de fa en progresjon i det? De skal jo ut og vere leerere alle sammen, s det
er noe med hva de ma gjore tidligere. Bacheloren [FoU-oppgaven 3. aret], hva skal de kunne da, og hva
ma vi gjore i fagene for & styrke disse tingene som skal forberede arbeidet med masteren?

Metodespeorsmélene synes 4 fa fram ulike oppfatninger om masteroppgaven og mastervei-
lendingens hensikt. Nora er opptatt av at kunnskap vokser i kollektive prosesser. Utdannin-
gen skal progressivt bidra til studentenes evne til & lese og skrive akademiske tekster og
gjennomfore FoU-prosjekter. Hun ser det som avgjorende & skape en sammenheng i
utdanningen, slik at den skal gi den kommende leereren den nedvendige kunnskapen for
yrkesutgvelsen. Som hun sier: «De skal jo ut og vaere lerere alle ssmmen.» Mens Nora er
opptatt av masteroppgavens bidrag til en kunnskapsbase for profesjonsutevelsen, synes
Matts & ha et mer forskningsmotivert perspektiv pa studentenes lering og utvikling gjen-
nom masterarbeidet. Nora og Matts oppfatter formalet med oppgaven og masterveilednin-
gen ulikt, noe som kan ha sammenheng med at de har ulik fag- og erfaringsbakgrunn.

DISKUSJON

Formalet med artikkelen har vert a fa fram utfordringer veiledere star overfor nér lerer-
utdanningen skal heves fra bachelor- til masterniva, bade nar det gjelder masterveiledning
og felles profesjonsutvikling i en situasjon med strukturelle endringer. Resultatene viser at
veilederne var usikre pa hvorvidt studentens arbeid var av tilstrekkelig kvalitet og pa hvor-
dan de kunne kommunisere dette og samtidig ivareta relasjonen til studentene. Materialet
viste ogsa spenninger mellom veilederne og ulike syn pa hva masteroppgaven skal bidra
med i en profesjonsutdanning for grunnskolelerere. A etablere et PLF representerer et
brudd med den ensomt arbeidende akademikeren (Patton & Parker, 2017). I kompetanse-
prosjektet gjorde vi en kollektiv innsats for & styrke bade veilederne og veiledningen og for
a oke forstdelsen for hva som er kravene pa masternivd. Det er rimelig @ anta at den svakt
utviklede kunnskapsbasen i leererutdanningen (Grossman, 2013), som ogsa ble synlig i
vart arbeid, har sammenheng med ulikheten i erfaringer, fagbakgrunn og vitenskapstradi-
sjoner. Vi vil i fortsettelsen diskutere veiledning som del av leererutdannerens profesjonsut-
ovelse og betydningen av & bruke egen praksis som grunnlag for profesjonell utvikling
(Schen, 1987; Smeby, 2013).

Veiledning som del av lezererutdannerens profesjonsutgvelse

Veiledningskompetanse vil sjelden vaere et presist begrep, da det er mange sider ved veiled-
ningsprosesser som vanskelig lar seg kontrollere (Smeby, 2013). Masterveiledning bygger
pa et tillitsforhold der studenten forventer at veilederen har kunnskapen som trengs for a
hjelpe ham eller henne frem til et tilfredsstillende resultat. Erfaringer med tvil i veilednin-
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gen og usikkerhet i relasjonen til studenten oppleves som utfordrende av veileder, men
synes som en nedvendig fase i utvikling av veilederkompetanse. Profesjonell usikkerhet
knyttes forst og fremst til 4 ha og ta ansvar for handlingsvalg, og kan settes i ssmmenheng
med bade personlige og profesjonelle forhold (Smeby, 2013).

Maten veilederne forholder seg til usikkerhet pa vil vaere avgjorende for bade den kol-
lektive og individuelle kompetanseutviklingen. Det blir kontraproduktivt hvis veilederne
kun ser usikkerhet som et individuelt anliggende og et tegn pa manglende kunnskap (kog-
nitiv usikkerhet) eller evne til & sta i relasjon til studentene (interaksjonsusikkerhet)
(Smeby, 2013). I en sammensatt utdanning som leererutdanningen, som bygger pa et sam-
spill mellom ulike kunnskapsformer (Ludvigsen, 2015), vil studentens leering og resultater
komme som folge av kollektive innsatser. Usikkerheten rommer erfaringer som vi kan
bruke konstruktivt for felles kunnskapsdanning. Kompetanseprosjektet har vist at vi, gjen-
nom a dele erfaringer og forstdelser i strukturerte samtaler (jf. Little, 2002), bade kan redu-
sere den individuelle usikkerheten og utnytte den i utviklingen av «the pedagogy of teacher
education» (Grossman, 2013).

En profesjons arbeidsoppgaver bygger pa en formalisert kunnskap i kombinasjon med
skjonn (Molander & Terum, 2008). Usikkerhet kan tolkes som et tegn pa manglende kunn-
skap, erfaring og profesjonelt skjenn, men ogsa som et reelt behov for felles standarder
(Haug, 2013) og normative kriterier (Smeby, 2013) hos leererutdannere. Diskusjoner om
utfordringer i masterveiledning med ulike studenter og om tekster var tenkt som hjelp i vei-
ledningen. Kompetanseprosjektet skulle ogsé bidra til bade kunnskapsutvikling og profesjo-
nelt skjonn. Erfaringsdeling er kanskje ikke nok for a kunne handtere forholdet mellom pro-
tesjonell usikkerhet, taus kunnskap og eksplisitt kunnskap nar forholdene er utfordrende,
slik de var under utviklingen av PiN. Slik vi ser det, bidrar kontinuerlige dialoger til 4 inn-
kretse praksis (Little, 2002) og, i kompetanseprosjektet, til & avdekke og tydeliggjore del-
takernes ulike forstaelser for veiledningskvalitet og utdanningen som helhet. Samtalen mel-
lom Matts og Nora er et eksempel pa dette og viser at ulikhetene kunne bli krevende for vei-
lederne. Hva som kan vere felles standarder vil méatte utvikles i et profesjonsfellesskap.

Onsker vi hoy kvalitet pa masterstudentenes arbeid, er det nedvendig at leererutdan-
nerne utvikler sin kollektive kunnskap (Little, 2002). Kompetanseprosjektet viste at spen-
ningene ikke ber resultere i individuelle losninger, men bringes til overflaten. Felles dialo-
ger pa tvers av tradisjonelle faggrenser gir mulighet for a utvikle bedre og bredere veiled-
ningskompetanse. Store masterkull forutsetter at vi sorterer i forholdet mellom standarder,
forstatt som prosedyrer og felles rutiner, og profesjonelt skjonn, forstatt som et profesjonelt
og kunnskapsbasert handlingsrepertoar som ogsé bygger pa taus kunnskap (Smeby, 2013).
Her vil bade lokalt utviklingsarbeid, med ulike tradisjoner som utgangspunkt, og forskning
i storre sammenhenger vere nodvendig.

Utvikling av masterveiledning

Tradisjonelt har en kollektiv kunnskapsbase veert sett pa som ett av flere kjennetegn pa en
profesjon (Molander & Terum, 2008). En forventning til en integrert leererutdanning er at
laererutdannerne utvikler en felles forstaelse for hvordan fag, undervisning og forskning
kan bidra til den kommende laererens kunnskapsbase og hvordan ulike fag kan samspille
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med annen kunnskap i utdanningen (Hammerness, 2012). Ifolge Haug (2013) er en kollek-
tiv innsats pakrevd for a endre en sammensatt utdanning, som leererutdanningen. Etable-
ringen av et profesjonelt laeringsfellesskap kan ses som fundamentet for a starte utviklingen
av en slik leererutdanningskultur. Et slikt grep far stotte fra Patton og Parker (2017), som
argumenterer for betydningen av profesjonelle leeringsfellesskap for utviklingen av en felles
leeringskultur blant leererutdannere.

PiN hadde, i trad med GLU-reformen (Kunnskapsdepartementet, 2010), en sterkere
profesjonsretting og forskningsbasering av utdanningen som mal. Toom et al. (2010) argu-
menterer for at en forskningsbasert leererutdanning ikke innebeerer a utdanne forskere,
men analytiske leerere. I arbeidet med masterveiledningen fikk veilederne ved UiT erfare at
implikasjonene ved en forskningsbasert leererutdanning kan vere uklare. Hva en slik
leererutdanningsdesign inneberer for norsk leererutdanningspraksis og for masterarbei-
det, er en utfordring som leererutdannerne ma avklare i arene som kommer. Perspektivene
til Nora og Matts pd hva masterarbeidet skal bidra til, styrket profesjonsretting versus
utvikling av forskningskompetanse, viser spenninger som felger av den nye grunnskole-
leererutdanningen. Om vi skal oppna de hoye malene som er satt for norsk laererutdanning,
kreves det aksept for at perspektivene ikke utelukker hverandre, samt kunnskap om hvor-
dan vi skal kunne ivareta begge. En slik erkjennelse og kunnskapsutvikling forutsetter
motesteder hvor meninger kan brytes og ny kunnskap dannes. Laererutdannerne ma ta sin
egen profesjonelle utvikling pa alvor og utnytte mulighetene for leering i egen praksis og pa
arbeidsplassen (ref. Schen, 1987; Smeby, 2013). Ved UiT pagar masterveiledernes PLF fort-
satt nar dette skrives, og Matts og Nora har, med sine perspektiver, gitt ulike bidrag til
utviklingen av masterveiledningen.

KONKLUSJON

Veilederne i kompetanseprosjektet motte utfordringer som folger av et studium under
utvikling, som bidro til at de ble profesjonelt usikre. Veiledningsprosesser kan virke kao-
tiske og lite forutsigbare for studenter, men ogsa for veiledere, slik det gjorde ved UiT. Det
har de senere arene skjedd en profesjonalisering av leereryrket (Kunnskapsdepartementet,
2009; Mausethagen, 2015). Vi ma kunne forvente at gkt oppmerksomhet pa profesjon og
forskning i utdanningen ogsa stiller leererutdannerne overfor nye krav til undervisning og
veiledning, men ogsa til utviklingen av egen profesjon. Basert pa praktisk filosofi, og med
dialogen i sentrum, ble leering i kompetanseprosjektet til i moter mellom ulikheter. Her lig-
ger potensialet for nye erkjennelser som kan bidra til en felles kunnskapsbase for okt pro-
fesjonell sikkerhet hos den enkelte leererutdanner. Kollektive innsatser vil veere avgjerende
nér leererutdanningene na blir femarige masterutdanninger.
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