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Forord 

Jeg har lenge hatt et stort engasjement for veiledning som bidrag til 

forbedring av profesjonsutøvelsen. Praksisperioder og praksisveiledning 

fikk jeg først erfaring med fra egne praksisperioder på sosialkontor i 

Bergen og barnevernsinstitusjon i Chile. Etter hvert fikk jeg selv oppdrag 

som praksisveileder i sosialtjenesten og NAV. Jeg valgte å starte som 

stipendiat fordi jeg var nysgjerrig på veiledningsrelasjoner og fordi jeg 

ønsket å undervise på sosionomutdanningen. Nå som alt nærmer seg 

slutten og jeg ser tilbake til starten kan jeg si at å skrive denne 

avhandlingen har vært en reise, eller en kronotop, på mange forskjellige 

måter. Læringskurven har vært bratt. Jeg har beveget meg fra å være en 

profesjonsutøver til å bli en profesjonsutøver som forsker på egen 

profesjon.  

Det er mange som fortjener takk når avhandlingsarbeidet har kommet til 

veis ende. En spesiell takk til min første student, Marita Hovden Betanzo, 

som lærte meg masse om veiledning. Takk til Thonette Myking, som 

åpnet døren inn til akademia ved å synliggjøre veien fra master til PhD. 

Takk til Statsforvalteren i Rogaland, som ga meg permisjon i starten av 

stipendiatperioden. En stor takk til kolleger i «vergemålslaget» hos 

Statsforvalteren, som med engasjement og takhøyde ga meg muligheten 

til å utvikle argumentasjonsevnen min. En varm takk til kolleger, 

stipendiatfellesskap, forskerskolen SWEL og ledelsen ved Institutt for 

sosialfag ved Universitetet i Stavanger. Dere har vist tillit til meg, bidratt 

med interesse i mitt prosjekt, gitt meg utfordringer og ikke minst bidratt 

med et veldig godt arbeidsmiljø som har gjort alt lettere å stå i. En særlig 

takk til Maren Sagvaag Retland og Ida Holth Mathisen for verdifulle 

lesinger og forbedringsinnspill, og til Siv Oltedal for spennende samtaler 

og givende utfordringer. Takk til Torgeir Hillestad for 

vitenskapsfilosofiske samtaler. En stor takk til Anne Svalastog for 

uendelig mye støtte, og til både hun og Marthe Bjørnnes for 

oppmuntringer og heiarop gjennom hele stipendiatperioden. Takk til 
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PROFRES og FORSA for produktive og hyggelige forskerfellesskap og 

skriveseminarer. Tusen takk til Bente Vatne for nyttige kommentarer på 

50%-seminaret, og til Lennart Sauer for svært verdifulle innspill på 90%-

seminaret.  

Jeg vil spesielt takke mine veiledere, Mikhail Gradovski og Kari 

Søndenå, som har fulgt meg gjennom hele PhD-løpet. Vi tre har hatt et 

veldig godt samarbeid, selv om reisen har vært lang. Forventningene har 

innimellom føltes større enn jeg har vært i stand til å imøtekomme. Kari, 

du har lært meg mye om skriving og dialogisk analyse. Jeg kommer 

spesielt til å huske uken vår i Athen, hvor vi vandret gatelangs og snakket 

om Bakhtin, kronotoper og gamle filosofer. Mikhail, du har hele tiden 

vist et stort engasjement for mitt prosjekt og for meg som menneske. Jeg 

har fått hjelp fra deg når jeg har trengt det, og en rekke gode råd med på 

veien. Høye kvalitetskrav har også bidratt til at jeg hele tiden har hatt noe 

nytt å strekke meg etter og noe nytt å lære. Reisen med dere, kjære 

veiledere, har gjort meg til en forsker. Jeg er evig takknemlig for 

innsatsen dere har lagt ned, og jeg er nå klar for å reise videre alene.   

Tusen takk til gode venner og storfamilien min, som har brydd seg om 

meg, interessert seg for prosjektet og gitt meg andre ting å tenke på. Dere 

vet hvem dere er, og dere skal vite at dere har gitt meg uvurderlig påfyll 

og energi. En ekstra stor takk til Mamma & Eivind. Eivind har vært en 

stor motivator og Mamma overførte sin leseglede til meg ved å lese for 

meg da jeg var liten. Iriana, Mateo og Daniel skal ha tusen takk for alle 

gode klemmer i årene som har gått og for å ha gitt meg pauser fra 

skrivingen. Min aller viktigste samtalepartner og støtte i prosjektet og i 

livet ellers har vært og er Julio Raúl García-Salas Tojo. Det betyr 

ubeskrivelig mye for meg at vi fortsetter å utvikle oss som mennesker 

sammen.  

Til slutt vil jeg rette en stor takk til deltakerne i studien, både 

sosionomstudenter og praksisveiledere. Uten deres velvilje ville ikke 

denne avhandlingen ha vært mulig og jeg setter stor pris på at jeg fikk 
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komme inn i veiledningsrommet. For meg oppleves det som et 

privilegium å ha fått bidra til å utvikle ny kunnskap om fagfeltet jeg 

brenner for. 

 

Avhandlingens tematikk 

På neste side starter jeg avhandlingen med et dikt. Dette gjør jeg fordi 

jeg ønsker å gi leseren en innføring i avhandlingens tematikk ved å løfte 

frem stemmen til en av deltakerne i studien. Med utgangspunkt i 

forskeren Koelsch (2016) sin metode kalt «Ipoems», har jeg satt sammen 

utsagn fra et intervju med praksisveilederen som jeg har kalt «Hilde». 

Jeg har satt sammen setninger fra mitt andre intervju med henne hvor 

hun brukte det personlige pronomenet «jeg». Setningene utgjør til 

sammen et dikt. «Jeg»-personen i diktet er praksisveilederen Hilde, og 

ikke jeg som forsker. Jeg vurderer at diktet belyser noe av 

kompleksiteten i veilederrollen. Det sier noe om hvordan 

praksisveilederes situasjon kan oppleves, om selvinnsikt og hvordan 

læringsinnhold kan bli overlatt til studenten.    
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Jeg har nok ikke vært verdens flinkeste 

Jeg har nok ikke vært verdens flinkeste. 

Jeg har ikke turt å spørre henne helt ut.  

Jeg har sett at hun har vegret seg.  

Jeg har ikke pushet henne. 

Jeg har nok ikke jobbet så systematisk med henne. 

Det er litt min feil òg, at ikke jeg har vært helt på den ballen der.  

Jeg tror målet er mye tydeligere nå.  

Jeg tror brukerne har en annen forventning.  

 

Det er vel jeg som instruerer henne. 

Jeg må si litt hva som er gangen, hva som er det lure å gjøre. 

Jeg er jo ikke helt involvert. 

Jeg vet ikke helt om en som veileder kjenner på at en har et fagansvar. 

Jeg har jo min jobb. 

Jeg ga tips og råd om hva hun burde ha med og hva som er riktig å lære, 

og hvordan gjøre det. 

Jeg tror det er kjempelurt å ha en plan for læring, hvis du bruker den, 

men hvem sitt ansvar er det?  

Det er litt uavklart, det tenker jeg.  

Jeg legger det over på studenten, jeg!   
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Sammendrag 

Veiledning i praksisperioder er en viktig del av praksisplassers ansvar 

for den daglige oppfølgingen av studenter. Praksisveiledningen er med 

på å avgjøre om utdanningen holder høy faglig kvalitet og relevans 

(Forskrift om felles rammeplan for helse- og sosialfagutdanninger, 2019, 

§§ 1 og 3). Avhandlingen utforsker praksisveiledning i 

sosionomutdanningen innen en kontekst hvor det er lite stabilitet i 

tilgangen på praksisveiledere og veiledningskompetanse. Samtidig 

finnes det også ulike syn på veiledning og veiledningsmodeller (Meld.St. 

(2011-2012)). Datamaterialet er samlet inn gjennom intervjuer og 

deltakende observasjon. 

Studien har et dialogisk og pragmatisk utgangspunkt, og både induktive 

og abduktive tilnærminger anvendes i analysene. Jeg har et dialogisk syn 

på praksisveiledning, som innebærer at sosial interaksjon og 

veiledningssamtaler anses som en arena for meningsskaping. Agens er et 

sentralt begrep, og dette belyser motivasjon for læring og posisjonering 

i læringssituasjoner. Mitt dialogiske ståsted skiller seg fra andre 

kvalitative tilnærminger ved en innebygd aksept av usikkerhet og 

ydmykhet mot risiko for feiltolkninger. Jeg posisjonerer meg som 

forsker som deltakende subjekt i innsamlings- og analyseprosesser 

(Sullivan, 2012).  

Forskningsspørsmålene retter søkelyset mot 1) etiske dilemma studenter 

opplever i praksisperioden, 2) hvordan sosionomstudenter gir uttrykk for 

motstand i veiledningssamtaler og 3) hva praksisveiledere retter 

oppmerksomheten mot ved veiledning av sosionomstudenter. 

Datainnsamlingen ble gjennomført fra januar til juni 2019. Det ble 

gjennomført 34 kvalitative intervjuer (16 med praksisveiledere og 18 

med sosionomstudenter). I tillegg ble to sosionomstudenter intervjuet 

kort sammen. Det ble også foretatt 15 observasjoner av 

veiledningssamtaler. Artikkel 1 (Eriksen & Gradovski, 2020) er en studie 
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av sosionomstudenters etiske dilemmaer i praksisperioder som omfatter 

12 intervjuer og 6 deltakere (sosionomstudenter). Artikkel 2 (Eriksen & 

Gradovski, 2022) er en studie av studenters motstandsuttrykk i 

veiledningssamtaler som består av 15 observasjoner av 

veiledningssamtaler mellom syv praksisveiledere og ni 

sosionomstudenter. Artikkel 3 (Eriksen & Søndenå, 2023) er en studie 

av praksisveilederes oppmerksomhet i veiledningsarbeidet som består av 

16 intervjuer med åtte praksisveiledere. Analysen som ligger til grunn 

for artikkel 1 er inspirert av Braun og Clarke (2006) sin tematiske 

analyse, analysen som vises i artikkel 2 er inspirert av Graneheim & 

Lundeman (2004) sin kvalitative innholdsanalyse, og analysen i artikkel 

3 er utført etter dialogiske prinsipper inspirert av Mikhail Bakhtin og 

videreutviklet av Sullivan (2012). Felles for analysene er at de belyser 

meningsskaping og fellestrekk i datasettet.  

Kvalitetsmessige aspekter ved praksisveiledning og samfunnsmessige 

endringer utfordrer praksisstudiene i sosionomutdanningen. Det er 

utydelige forventninger mellom utdanningsinstitusjonene og 

praksisfeltet, som medfører ulike syn på veiledning og 

veiledningsmodeller (Meld. St. 12 (2011-2012)). Det foreligger også tvil 

om kvaliteten på praksisperioder, og studenters erfaringer blir ikke 

systematisk undersøkt (Hellseth et al., 2019).  

Denne avhandlingen presenterer ny kunnskap om innholdet i 

praksisveiledningen. Dette inkluderer studenters etiske dilemma i 

praksisperioder, studenters motstandsuttrykk i veiledningssamtaler og 

praksisveilederes fokus ved utøvelse av rollen. Agensbregrepet retter 

fokuset mot studenters motivasjon for læring og posisjonering i 

læringssituasjoner. 

Artikkel 1 fokuserer på sosionomstudenters erfaringer med etiske 

utfordringer, herunder dilemma, i praksisperioder. Funnene viser at 

studentene opplevde fire kategorier av etiske utfordringer: 1) Studentene 

erfarte etiske utfordringer i situasjoner hvor de ble konfrontert med 
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strukturelle forhold på makronivå. 2) Studentene opplevde etiske 

utfordringer som følge av at de hadde begrensede livs- og 

arbeidserfaringer. 3) Studentene erfarte etiske utfordringer ved at de 

gjennom direkte kontakt med brukere fikk økt bevissthet om egne verdier 

og holdninger. 4) Etiske utfordringer oppstod også som følge av 

interaksjon og samhandling med andre på praksisplassene. Jeg 

argumenterer for at studenter har med seg autoritativ agens inn i 

praksisveiledningen, men at frie og trygge diskusjoner med 

praksisveilederne likevel er viktige. Slike diskusjoner kan bidra til at 

studenter kan lære og avlære kunnskaper og ferdigheter. Praksisperioden 

fremheves videre som læringsarena, særlig når det gjelder studenters 

kunnskap om seg selv som profesjonsutøvere.   

Artikkel 2 tar utgangspunkt i asymmetriske aspekter ved 

veiledningsrelasjonen og motstand som et sosialt konstruert begrep. 

Funnene viser at studentene sjelden ga uttrykk for motstand. De syv 

eksemplene på motstand som ble identitfisert  ble uttrykt både åpent, 

skjult og uvitende. Jeg argumenterer for at motstand kan ha en 

sammenheng med asymmetri og resonans i veiledningsrelasjoner, samt 

forekomst av agens hos studenter. Å gjenkjenne og forstå motstand anses 

som forutsetninger for at praksisveiledningen skal bli hensiktsmessig.  

Artikkel 3 undersøker og problematiserer praksisveilederes fokus i 

veiledning av sosionomstudenter. Funnene viser likheter i 

praksisveiledernes rolleutforming. Trygghetsskapende arbeid dominerer 

fremfor kontekstuell fagkunnskap og to ulik metodisk orienterte 

diskurser fremtrer i det trygghetsskapende arbeidet. En er 

personlighetsorientert og en annen er oppgaveorientert. I artikkelen 

kritiserer jeg trygghetens dominerende posisjon i veiledningssamtalen, 

og jeg hevder at et dominerende og noe ensidig fokus på trygghet kan 

føre til underkommunisering av sosionomers faglighet og profesjonelle 

kunnskapsgrunnlag.  
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Et overordnet bidrag i avhandlingen er at den bygger en bro mellom det 

sosialfaglige og det pedagogiske kunnskapsfeltet. Ved å analysere 

praksisveiledning med nye begreper og fra et annerledes ståsted enn det 

som tidligere har blitt gjort innenfor sosionomutdanningen, bidrar 

avhandlingen med ny kunnskap til feltet om veiledning i sosialt arbeid 

til profesjonsfeltet og til utdanningsinstitusjonene.  
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1 Innledning 

«Same kor monologisk ei ytring er (t.d. eit vitskapleg eller 

filosofisk verk), og same kor konsentrert ho er om emnet sitt, kan 

ho ikkje anna enn i ein viss grad vere eit svar på det som allereie 

er sagt om dette emnet eller problemet, sjølv om det at ho er eit 

svar ikkje får eit klarare uttrykk.» (Bakhtin, 2005, s. 36).  

Jeg forstår utdraget over som at alle ytringer (inkludert skriftlige tekster) 

er å anse som ufullstendige svar på ytringer andre mennesker tidligere 

har kommet med. Min avhandling er ikke noe unntak i så måte, den er et 

tilsvar fra meg på andre menneskers tidligere ytringer om 

praksisveiledning. Dette er i samsvar med min dialogiske tilnærming til 

veiledning og til avhandlingsarbeidet: Kunnskap skapes og 

videreutvikles gjennom sosial interaksjon og kommunikasjon.  

1.1 Avhandlingens formål 

Praksisveiledere tar imot sosionomstudenter i praksis i perioder på flere 

måneder av gangen og har det daglige ansvaret for studentene. Det følger 

få beskrivelser av oppdraget med på veien. Praksisveiledere må dermed 

utforme rollen selv. Studenter vet i liten grad hva de kan eller bør 

forvente av praksisveiledningen. Utdanningsinstitusjonene har begrenset 

kunnskap om hvordan sosionomstudenter blir veiledet og hva 

veiledningen handler om, og samarbeidet mellom 

utdanningsinstitusjonene og praksisfeltet kan beskrives som komplekst. 

Formålet med denne avhandlingen er å bidra med ny kunnskap om 

meninger og praksiser når det gjelder praksisveiledning i 

sosionomutdanningen. Dette handler om praksisveiledningens innhold 

og påfølgende konsekvenser. Å sørge for at studenter får god veiledning 

i praksisperioder er viktig for både studenter og brukere. Samtidig er 

praksisveiledning en krevende oppgave for utdanningsinstitusjoner og 

praksisveiledere. Samfunnsmessige endringer kan tyde på at det innen 
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visse områder er manglende samsvar mellom sosionomprofesjonens 

verdier og verdier i velferdsstatens organisasjoner hvor sosionomer 

arbeider. Slik ser forhold relatert til kvalitet i praksisveiledning og 

samfunnsmessige endringer ut til å utfordre praksisstudiene i 

sosionomutdanningen. Min forståelse av praksisveiledning er 

grunnleggende dialogisk. Dette betyr at jeg anser veiledningssamtaler 

som en arena for meningsskaping. Jeg er opptatt av å forstå 

kompleksiteten rundt praksisveiledning, og betydningen denne har for 

veiledningsdeltakeres posisjoner og utsagn. Gjennom 

avhandlingsarbeidet har det blitt stadig tydeligere hvordan overordnete 

samfunnsstrukturer påvirker det som skjer i praksisveiledning. 

1.1.1 Kvalitetsrelaterte utfordringer 

Praksisperioder utgjør en sjettedel av det totale utdanningsprogrammet 

for sosionomstudenter. I praksisperioder overtar profesjonsutøvere i 

praksisfeltet (praksisveiledere) store deler av opplæringsansvaret for 

studentene. Formålet med veiledning i praksisperioder er at studenter 

skal lære å integrere teoretisk kunnskap med etiske prinsipper 

sosionomer er bundet til som profesjonsutøvere, og veiledningen skal 

støtte utviklingen av profesjonsidentitet (Killén, 2017). Når 

opplæringsansvaret overlates til praksisveiledere i praksisperioder, 

mister utdanningsinstitusjonene noe av kontrollen over studentenes 

læringsprosesser (Hellseth et. al, 2019). Hva studenter får veiledning i 

og hvordan studenter blir veiledet i praksisperioder, har betydning for 

kvaliteten på praksisperiodene. Det finnes likevel ikke tydelige normer 

for gjennomføring av praksisveiledning, og studenters tilbakemeldinger 

tilsier at veiledningen oppleves varierende (Hellseth et. al, 2019). Det 

fremstår som at det kan være utfordringer i kommunikasjonen og 

forventningsavklaringen mellom utdanningsinstitusjonene og 

praksisveilederne. Godt samarbeid og god kommunikasjon mellom 

utdanningsinstitusjoner, praksisfelt og studenter fremheves som 

nødvendig for at praksisveiledningen skal bli tilfredsstillende (Helseth 
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et. al, 2019). Kunnskapsdepartementet har ønsket å tydeliggjøre 

forventninger til veiledningskompetanse og å innføre indikatorer på hva 

som kjennetegner god kvalitet i praksisperioder (Meld. St. 13 (2011-

2012)). Det kan imidlertid være krevende å differensiere mellom 

tilfredsstillende og utilfredsstillende praksisveiledning. Kvalitet er et 

vagt begrep, og det er umulig å utforme en tydelig beskrivelse av kvalitet 

i utdanningssammenheng (Wittek & Kvernbekk, 2011). Noen kriterier 

har like fullt blitt utformet: Praksisveileder skal normalt tilhøre samme 

profesjon som den som blir veiledet, skal ha relevant faglig kunnskap og 

bør som hovedregel ha formell veiledningskompetanse (Forskrift om 

felles rammeplan for helse- og sosialfagutdanninger, 2017, § 3). Selve 

organiseringen og gjennomføringen av praksisperioder i 

sosionomutdanningen er ulik rundt omkring i landet, men det finnes noen 

felles utfordringer. Disse handler blant annet om at det er for liten 

stabilitet i tilgang på veiledere og veiledningskompetanse, og at det 

finnes ulike syn på veiledning og veiledningsmodeller (Meld. St. 13 

(2011-2012)). Det er videre betydelig variasjon når det gjelder kvaliteten 

på praksisperioder. Det fremheves som nødvendig å kvalitetssikre 

praksis på en mer systematisk måte enn i dag for å sikre studentenes 

læringsutbytte (Helseth et. al, 2019). Kompetente praksisveiledere anses 

som avgjørende for sosionomutdanningens praksisrelevans (Espvall et. 

al, 2018). Veiledningskompetanse er likevel ikke et entydig begrep. Jeg 

har funnet en rekke videreutdanninger av ulikt omfang hvor det 

fokuseres på ulike metoder for hvordan man skal veilede. Mange har 

dermed ment noe om hvordan man skal veilede, men det fremstår som 

mer uklart hva innholdet i praksisveiledning skal handle om. 

Metodefokuset ser ut til å dominere over faglig innhold (Karlsson & 

Oterholt, 2021). Jeg kommer i denne avhandlingen til å problematisere 

både fokuset på metoder og relasjonelle aspekter. Disse er begge viktige, 

men de kan også gjøre at oppmerksomheten fjernes fra innholdet i 

praksisveiledning. Dersom en unnlater å fokusere på innholdet i 

praksisveiledningen, fjerner en fokuset fra læringsutbytter og 

profesjonsspesifikke ferdigheter studentene skal lære. Funnene som 
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presenteres i denne avhandlingen viser at innholdet i praksisveiledningen 

ikke alltid samsvarer med utdanningsinstitusjonenes antatte 

forventninger om at læringsutbyttene oppnås. I noen situasjoner 

opplevde studentene i studien etiske dilemma uten tilstrekkelig 

oppfølging til å kunne håndtere dem. Studentene trenger oppfølging fra 

sine praksisveiledere for å håndtere etiske dilemma (Eriksen & 

Gradovski, 2020). Funn i studien viser også at praksisveilederne noe 

ensidig vektla studenters trygghet, mens læringsutbytter fremstod som 

utenfor praksisveiledernes oppmerksomhetsfelt (Eriksen & Søndenå, 

2023). Sosialarbeidere som påtar seg rollen som praksisveileder må 

utforme rollen ut fra egne forutsetninger. Dette mener jeg en må være 

kritisk til. Utdanningsinstitusjonene kan i verste fall ende opp med ikke 

å ta nødvendig ansvar for studenters læringsutbytter i praksisperioder. 

Praksisveiledere har hektiske arbeidssituasjoner i velferdsstaten hvor 

ressursene er knappe. Praksisveilederne i min studie ble sjelden fritatt for 

andre arbeidsoppgaver i periodene de hadde ansvaret for studenter. 

Studentveiledningsoppgavene ble utført på toppen av eksisterende 

arbeidsoppgaver. Når brukernes rettigheter er lovpålagte, og studentenes 

rettigheter i liten grad er spesifiserte, er det rimelig at brukeres behov 

kommer foran studenters læringsbehov og utdanningsinstitusjoners 

forventninger. Hektiske arbeidssituasjoner kan videre presse frem et 

behov hos praksisveiledere for å gjøre studenter i stand til å utføre 

ordinære arbeidsoppgaver så raskt som mulig. Dette kan stå i kontrast til 

utdanningsinstitusjonenes forventninger til oppfølging av 

sosionomstudenter i praksisperioder. Det handler om ulike syn på hva 

kvalifisering til en profesjon innebærer.  Jeg vil hevde at tilfredsstillende 

praksisveiledning ikke bare kan handle om hvordan man utfører 

bestemte arbeidsoppgaver. Den må også omfatte øving i mentale 

prosesser, som å reflektere kritisk og foreta etiske vurderinger i krevende 

og kompliserte situasjoner. Det er nettopp denne skjønnsmessige evnen 

til å etablere og opprettholde relasjoner til mennesker som befinner seg i 

svært kompliserte livssituasjoner som jeg mener at sosionomer må være 

dyktige på. Dette utgjør noe av kjernen i sosionomprofesjonens 



Innledning 

18 

kunnskapsområde. Praksisperiodene under utdanningsforløpet er en del 

av sosionomutdanningen. Utdanningsinstitusjonene har opplevd 

samarbeidet med praksisstedene som preget av usikkerhet, og det 

eksisterer ulike syn på hvordan praksis skal gjennomføres (Grønn, 2010). 

Praksisfeltet har fra sitt ståsted vært kritiske til utdanningsinstitusjonene 

og deres valg av læringsformer, krav om én-til-én veiledning fremfor 

gruppeveiledning og at veiledningen skal være profesjonsspesifikk 

(Meld. St. 13 (2011-2012)). Dette kan handle om at mens utdanningene 

er oppdelt i disipliner, profesjoner og fagområder er arbeidet ute i 

praksisfeltet tverrfaglig og sektorovergripende (Meld. St. 13 (2011-

2012)). Funnene i min avhandling bygger opp under en forståelse om at 

læringsutbytter i teori- og praksisperioden og innholdet i praksisperioder 

må vurderes kritisk i fremtiden. Her har sosionomutdanningens 

praksisveiledere en viktig rolle.   

1.1.2 Samfunnsmessige endringer 

Samfunnsmessige forhold påvirker praksisveiledningen, og det skjer 

stadig nye endringer. Både reformer og økt arbeidsmengde i 

organisasjoner hvor sosionomer arbeider har medført nye krav til de 

ansatte i velferdsstaten (Kårstein & Caspersen, 2014). Strukturelle 

forhold i samfunnet og økte krav til effektivitet og målstyring innvirker 

på sosionomers arbeidsfelt (Skjefstad & Nordstrand, 2022). Slike 

endringer har også fått konsekvenser for utdanningen og dens 

arbeidslivsrelevans. På visse områder har velferdsorganisasjonene og 

utdanningsinstitusjonene nå ulike forventninger om hvordan 

praksisveiledningen skal innrettes. Helse- og velferdsorganisasjoner har 

uttrykt at de ønsker en bedre dialog med utdanningsinstitusjoner om 

hvordan innholdet i utdanningen kan styres inn mot tjenestenes behov 

(Helseth et. al, 2019). Fra utdanningsinstitusjoners ståsted vil det ikke 

alltid være hensiktsmessig eller ønskelig å skulle styre innholdet i 

utdanningen, inkludert praksisperioder, direkte mot praksisfeltets behov. 

Fra 1980-årene ser nyliberal politikk gradvis ut til å ha blitt implementert 
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i velferdsstaten. Dette peker mot større fokus på enkeltmenneskers 

ansvar for eget liv. Individualisering preger både samfunnet vi lever i og 

praktiseringen av sosialt arbeid, og utviklingen kan ha medført en større 

diskrepans mellom profesjonens verdier og velferdsorganisasjonenes 

verdier.  Det ser på noen områder ikke ut til å være samsvar mellom 

overordnet politikkutforming og sosialarbeiderprofesjonens 

verdigrunnlag (Eriksen & Gradovski, 2020).  

Samfunnsmessige endringer kan også ha ført til endringer i synet på 

hvilke kunnskapsområder sosionomer skal søke seg mot. Ifølge 

Henriksen et al. (2023) er sosialarbeidere selv og utdanningspolitikken 

på feltet mer opptatt av tverrfaglighet og tverrprofesjonalitet nå enn 

tidligere. Det er behov for å artikulere tydeligere hva som særlig 

kjennetegner sosialfaglige perspektiv og sosialfaglig kompetanse 

(Henriksen et al., 2023). Sosialarbeiderprofesjonen ser videre ut til å 

befinne seg i en fase hvor kunnskapsområdet blir innskrenket til fordel 

for andre profesjoners kunnskapsområder, særlig psykologien. Det kan 

virke som om fokuset over tid har beveget seg mot et psykologisk 

kunnskapsområde med fokus på enkeltindividet. En mangelfull 

anerkjennelse av særegen sosialfaglig kunnskap og kompetanse vil på 

sikt kunne medføre en endring i sosionomprofesjonens virkeområde. Det 

kan også være provoserende for sosionomer at jeg synliggjør forhold ved 

deres virksomhet som tidligere ikke har vært snakket noe særlig om. Jeg 

gjør det likevel ut fra et ønske om å bidra til å forbedre 

profesjonsutøvelsen fordi jeg mener at samfunnet har et stort behov for 

sosionomer.  

1.1.3 Avhandlingens bidrag til kunnskapsutvikling i 

sosialt arbeid 

Det er grunn til å utforske innholdet i praksisveiledning nærmere av flere 

grunner. For det første har sosionomer lite kunnskap om pedagogikk, 

selv om praksisveiledning er en pedagogisk oppgave. Manglende 

bevissthet om hva, hvorfor og hvordan man veileder, kan medføre at 
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veiledningen utøves på en vilkårlig og lite hensiktsmessig måte. Dette er 

risikabelt for studentenes læringsutbytte og for kvaliteten på 

sosionomutdanningen. For det andre har praksisveilederes utøvelse av 

rollen betydning for sosionomstudenters opplevelser av etiske 

utfordringer i praksis (Eriksen & Gradovski, 2020). Praksisveilederes 

rolleutøvelse kan være mer eller mindre bevisst, og ulike elementer på 

systemnivå i organisasjoner hvor praksisperioder finner sted, kan gjøre 

det utfordrende å utøve rollen på en tilfredsstillende måte. For at en skal 

kunne diskutere hvordan praksisveiledere bør bistå sosionomstudenter 

når det gjelder etiske problemstillinger, er det nødvendig å vite mer om 

hva studentene kan ha behov for og hvorfor. For det tredje kan det virke 

som den normative veiledningslitteraturen underkommuniserer 

betydningen av asymmetri i veiledningsrelasjoner. Det kan synes som 

om det ikke er ønskelig å fokusere på veilederes maktutøvelse. Dette kan 

være uhensiktsmessig i det veiledningsrelasjoner i sosionomstudenters 

praksisperioder er asymmetriske i utgangspunktet. Praksisveiledere skal 

anbefale hvorvidt studenter bør bestå praksisperioder. Dette innebærer at 

praksisveiledere har en kontrollfunksjon over studentene. Det er av den 

grunn viktig å rette et kritisk søkelys mot maktrelaterte aspekter i 

veiledningen. Studenter kan gi uttrykk for motstand i 

veiledningssamtaler. Det kan være utfordrende å få øye på slik motstand 

(Eriksen & Gradovski, 2022). For det fjerde er sosialt arbeid et ungt, 

akademisk fag, som blir influert av andre fags kunnskapsområder. Det er 

behov for å utvikle egen kunnskap og være kritisk til hvordan en 

vektlegger andre fags kunnskaper i praksisveiledning. I den tredje 

artikkelen har jeg rettet et kritisk blikk mot utviklingspsykologiens 

dominans innen sosialfaglig praksisveiledning. Noe vesentlig kan gå tapt 

og den kollektive profesjonsidentiteten kan svekkes (Eriksen & Søndenå, 

2023). Som en rød tråd gjennom hele avhandlingen har jeg latt meg 

inspirere av det vitenskapsteoretiske paradigmet «dialogisme» og teorier 

og metoder som har blitt utviklet innen dette paradigmet. Dialogismen 

har hovedsakelig blitt anvendt innen pedagogiske fagområder, men 

ettersom praksisveiledning forstås som pedagogisk virksomhet i denne 



Innledning 

21 

avhandlingen er det nødvendig med økt kunnskap om pedagogisk teori. 

Mitt dialogiske ståsted anses som en styrke for videreutviklingen av 

sosialt arbeids eget kunnskapsgrunnlag. Kunnskapen som avhandlingen 

frembringer, kan bidra til at involverte aktører som studenter, 

vitenskapelige ansatte og praktikere senere kan vurdere og diskutere 

rammer for praksisveiledning og normative anbefalinger. Avhandlingen 

vil også bidra med kunnskaper som er relevante for diskusjoner om 

kvalitet og mulige forbedringer i samarbeidet mellom 

utdanningsinstitusjonene og praksisfeltet. Avhandlingen vil være av 

interesse for sosionomstudenter, praksisveiledere, sosionomutdanninger, 

andre helse- og sosialfaglige profesjonsutdanninger med forskriftsfestet 

praksis og Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen (NOKUT).  

1.2 Problemstillinger 

Avhandlingen vil belyse den overordnete hovedproblemstillingen:  

Hvordan opplever og erfarer praksisveiledere og studenter 

praksisveiledning i sosionomutdanningen, og hvilken betydning kan 

praksisveiledning ha for sosionomstudenters utvikling av agens? 

Denne hovedproblemstillingen vil bli belyst gjennom å besvare 

følgende, tre underproblemstillinger: 

• Hvilke etiske dilemma kan sosionomstudenter oppleve i 

praksisperioder? 

• Hvordan kan sosionomstudenter gi uttrykk for motstand i 

veiledningssamtaler? 

• Hva retter praksisveiledere oppmerksomheten mot ved 

veiledning av sosionomstudenter? 

Agens er et sentreringsbegrep i avhandlingen. Jeg kommer nærmere inn 

på dette under punkt 4.5.  
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1.3 Studiens oppbygging 

Tabell 1: Oversikt over de tre forskningsartiklene 
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1.4 Begrepsavklaringer 

1.4.1 Praksisperiode 

Det finnes ikke en entydig oppfatning av hva innholdet i praksisperioder 

skal inneholde, men profesjonsutdanninger med forskriftsfestet praksis 

har en rimelig, felles forståelse av hvilke læringsaktiviteter en 

praksisperiode skal romme (Helseth et. al, 2019). I denne avhandlingen 

forstår jeg praksisperioden som en ekstern utplassering som er en 

integrert del av utdanningsprogrammet. En praksisperiode er en 

langvarig vurderingssituasjon for studentene. Praksisveiledning er også 

en pedagogisk oppgave for praksisveilederne. Veiledningen studentene 

mottar i praksis har til hensikt å utvikle mestringskompetanse hos 

studentene (Herberg & Jóhannesdottír, 2018). Læringsutbyttenes 

betydning understrekes i nasjonale retningslinjer for 

sosionomutdanningen, sammen med behovet for at studentene utvikler 

kritisk refleksjon over deres egen profesjonelle rolle, at de lærer å 

håndtere etiske dilemma og å utvise dømmekraft (Forskrift om nasjonal 

retningslinje for sosionomutdanning, 2019, § 9). Praksis har av det 

internasjonale rådet for sosialarbeiderutdanning blitt betegnet som 

sosialt arbeids «signaturpedagogikk» (Council on social work education, 

2008). Denne betegnelsen fremhever praksisperioder som den mest 

betydningsfulle læringsformen når det gjelder studentenes sosialisering 

til yrket (Boitel & Fromm, 2014), og dette styrker min argumentasjon 

om at praksisveiledning er en pedagogisk virksomhet. 

1.4.2 Veiledning 

Det finnes en rekke ulike definisjoner av veiledningsbegrepet. En 

definisjon som jeg kan slutte meg til er denne: «Veiledning er en 

dialogisk virksomhet som foregår i en sosial, kulturell og historisk 

sammenheng. Veiledning formes betydelig av konteksten den foregår 

innenfor» (Skagen, 2004, s. 19). Tilfredsstillende veiledning forutsetter 

at både veileder og veisøker er aktive bidragsytere. I veiledningssamtaler 
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blir det forventet at deltakerne er villige til å dele sine erfaringer, tanker 

og vanskeligheter med hverandre, og dersom deltakere forholder seg 

tause kan utbyttet av veiledningen bli minimalt (Bjerkholt, 2017). 

Trygghet i veiledningsrelasjonen og motivasjon for å lære kan forstås 

som forutsetninger for studenters aktive deltakelse i 

veiledningssituasjoner.  

1.4.3 Praksisveileder 

En praksisveileder kan forstås som en ansatt i praksisfeltet som har 

ansvar for studenten ved praksisstedet (Kristiansen et al., 2019). 

Betegnelsen «praksisveileder» forstås ulikt, og noen ganger har 

praksisveileder tett oppfølging av studenten og ansvar for å vurdere 

studenten (Kristiansen et al., 2019). Når jeg bruker betegnelsen 

praksisveileder i avhandlingen gjelder dette sosionomer ansatt i 

praksisfeltet med tett oppfølging av studenter. Vervet innebærer 

vurdering av studenter, ved at man skal gi sin anbefaling til 

utdanningsinstitusjoner om hvorvidt praksisperioder skal bestås eller 

ikke bestås. 

1.4.4 Agens 

Agensbegrepet forstås innen utdanningsfeltet som evnen til å ta valg og 

beslutninger, å utøve dømmekraft og å ha innflytelse i eget liv (Matusov 

et al., 2016a). Ansvar, forfatterskap og fri vilje er ord som knyttes til 

agensbegrepet. Agens er et relevant begrep for å forstå studenters 

endrings- og utviklingsprosesser mot å bli selvstendige 

profesjonsutøvere.  

1.5 Avgrensinger 

Avhandlingen fokuserer på ansikt-til-ansikt veiledning i 

sosionomstudenters praksisperioder. Dette innebærer at avhandlingen 

ikke undersøker veiledning på studenttekster, for eksempel 



Innledning 

25 

bacheloroppgaver. Avhandlingens tematikk er videre avgrenset til 

praksisveiledning for sosionomstudenter. Praksisveiledning for 

sosionomstudenter foretatt av profesjonsutøvere med en annen 

utdanningsbakgrunn blir ikke belyst i avhandlingen. Når det gjelder 

observasjonene jeg har foretatt av veiledningssamtaler, inkluderer disse 

kun avtalte og definerte veiledningssamtaler mellom praksisveiledere og 

studenter. Mer uformelle og uplanlagte samtaler, som praksisveilederne 

jeg traff kalte for «ad-hoc» veiledning, er dermed ikke undersøkt i denne 

sammenheng.  

Denne avhandlingen har fokusert på sosionomstudenter og 

praksisveiledere. Den har ikke undersøkt samarbeidet med kontaktlærere 

ved utdanningsinstitusjoner. Den har heller ikke undersøkt hvordan 

praksisveilederes kollegaer på arbeidsplassen kan spille en rolle i 

studenters praksisperioder eller hvordan brukere av velferdstjenester 

opplever møter med sosionomstudenter. 
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2 Bakteppe 

For å kunne forstå og engasjere seg i diskusjoner om praksisveiledning 

innenfor sosionomutdanningen, er det nødvendig å ha noe kjennskap til 

sosionomprofesjonen, norsk sosionomutdannings historie og til 

praksisveiledning. I det følgende vil jeg presentere en kort innføring i 

noen sentrale forhold som har påvirket praksisveiledningen innenfor den 

norske sosionomutdanningen.   

2.1 Sosionomprofesjonen 

Sosionomer er sammen med medlemmer av andre 

sosialarbeiderprofesjoner den norske velferdsstatens ansikt utad (Leseth 

& Solbrekke, 2011). Sosialarbeidere har en særlig rolle når det gjelder 

velferdsstatens oppgaver overfor sårbare mennesker i befolkningen, og 

arbeidet forutsetter nødvendige kunnskaper, ferdigheter og verdier for å 

kunne møte mennesker i sårbare livssituasjoner på tilfredsstillende måter 

(Bråten et al., 2022). En kommer ikke utenom spenninger mellom 

sosionomprofesjonen og dens oppdragsgiver, ettersom det er en del av 

sosionomers mandat å kritiskere rådende politikk som bidrar til 

forverring av sosiale problemer. Politikkutforming og politisk analyse, 

samt påvirkning og politiske intervensjoner, anses som en del av sosialt 

arbeids praksis (International Federation of Social Workers, 2019).  

De yrkesetiske retningslinjene for sosialarbeidere (Fellesorganisasjonen, 

2019) er en del av både kunnskapsområdet og verdigrunnlaget til 

sosionomprofesjonen. I kraft av sin utdanning er profesjonsmedlemmer 

forpliktet til å utføre yrket i samsvar med profesjonens retningslinjer, 

uavhengig av om en personlig er enig i innholdet eller ikke (Davis, 

1991). Eksisterende forpliktelser kan likevel ikke utelukke en variasjon 

i praksisveilederes bevissthet om og lojalitet overfor disse yrkesetiske 

retningslinjene. Det kan videre variere i hvilken grad faglærere ved 

utdanningsinstitusjonen vektlegger disse overfor studenter. Sosionomer 
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har også felles yrkesetiske retningslinjer med barnevernspedagoger, 

vernepleiere og velferdsvitere (Fellesorganisasjonen, 2019). 

Barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere er alle 

sosialarbeidere, selv om vernepleiere i tillegg også er helsearbeidere 

(Hutchinson, 2021). Barnevernspedagoger har pedagogikk i utdanningen 

og forebyggingsaspektet er sentralt i profesjonsutøvelsen (Forskrift om 

nasjonal retningslinje for barnevernspedagogutdanning, 2019, §§ 4, 7). 

Det kan muligens skape forvirring både hos profesjonsmedlemmer og 

samfunnet for øvrig når det gjelder forståelsen av om det finnes én 

sosionomprofesjon i Norge, eller om det heller er tale om en 

sosialarbeiderprofesjon som dekker de tre profesjonene. Uavhengig av 

dette, viser de etiske retningslinjene for profesjonen hvordan 

medlemmene av profesjonen bør opptre for å fremme profesjonens 

verdier. Disse synliggjør profesjonens kollektive samvittighet og 

forpliktelse overfor samfunnet. Jeg anvender betegnelsen sosionom når 

jeg skriver om sosionomprofesjonen spesielt. Når jeg viser til 

internasjonal forskning hvor en ikke har samme profesjonsinndeling og 

når jeg omtaler alle de tre profesjonene under ett benytter jeg betegnelsen 

sosialarbeider.  

Sosionomers profesjonsutøvelse kan ikke forstås uavhengig av 

overordnet, nasjonal politikkutforming. Sosialarbeiderprofesjonene står 

i en særlig spenning mellom faglig autonomi på den ene siden og 

institusjonell og politisk styring på den andre som preger både 

profesjonsutøvelse og -utdanning (Bråten et al., 2022). Når 

sosionomstudenter opplever etiske dilemma i praksisperioder kan dette 

være et symptom på at yrkesetikken og den overordnete 

politikkutformingen ikke samsvarer. Etiske problemstillinger i 

profesjonsutøvelsen endrer seg dessuten gjennom tidene ettersom 

profesjonens forpliktelser overfor samfunnet endrer seg. Politiske 

beslutninger medfører også at samfunnsoppdragets vilkår endrer seg 

(Grimen, 2005). Når forutsetningene for profesjonsutøvelsen endrer seg 

endrer også kravene til profesjonsmedlemmene seg. Vesentlige 
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endringer har blitt foretatt i norske sosionomers yrkesetikk i 1989 og i 

2002, etter at den første gang ble vedtatt i 1967 (Eide, 2008). I 

profesjonssosiologien vektlegges at profesjoner er sammenslutninger 

som kan og må holde orden i eget hus for at profesjonens 

samfunnsoppdrag skal kunne bli utført (Grimen, 2005). Politikk er 

relevant for hvilket samfunnsoppdrag profesjoner har, og profesjonell 

autonomi kan slik forstås som politisk autonomi. Profesjonsetikken 

består av normer og verdier som skal bidra til å sørge for at 

samfunnsmandatet blir ivaretatt (Grimen, 2005). De yrkesetiske 

retningslinjene for sosialarbeidere er noen ganger motstridende til 

gjeldende nyliberalistisk logikk, og dette kan medføre at medlemmer av 

profesjonen kan oppleve etiske dilemma i yrkesutøvelsen. Et etisk 

dilemma kan defineres som en erfaring en sosialarbeider har når det ikke 

er mulig å praktisere i samsvar med profesjonelle verdier, eller når en 

ved å følge én etisk forpliktelse ender opp med å bryte en annen (Proctor 

et al., 1993). For studenter i praksis, kan det i noen situasjoner oppleves 

uforståelig og vanskelig at sosialarbeidere i feltet til tider praktiserer 

sosialt arbeid på måter som studentene kan oppleve for å være i strid med 

de yrkesetiske retningslinjene. I 2002 fikk de tre 

sosialarbeiderprofesjonene felles, yrkesetiske retningslinjer. Synet på 

sosialarbeideren som en etisk aktør med et selvstendig ansvar ble 

samtidig fremhevet og relasjonen mellom sosialarbeider og bruker ble 

sterkt vektlagt (Eide, 2008). De etiske retningslinjene for sosialarbeidere 

i Norge gjenspeiler eksterne verdier, profesjonsinteresser og politiske 

antakelser. Fra 2002 ble det innført et perspektiv preget av at kjennetegn 

knyttet til selve yrkesutøvelsen fikk større oppmerksomhet. Dette 

indikerer at yrkesutøvelsen danner grunnlag for og påvirker de etiske 

retningslinjene. I så fall kan dette etablere et skifte i forståelsen av og en 

innføring av prinsippet om at kontekstuelle aspekter gis høyere etisk 

status nå sammenlignet med før 2002 (Eide, 2008). Veiledning og de 

etiske retningslinjene anses som viktige verktøy for å integrere sosialt 

arbeids kjerneverdier til profesjonsutøvelsen.  
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2.2 Sosionomutdanning i Norge  

Sosialt arbeid er et internasjonalt fag, med en bakgrunn fra 1800-tallet i 

USA og i pionerene Mary Richmond og Jane Addams arbeid. 

Førstnevnte har blitt kjent for vektlegging av sosialt arbeid med 

enkeltindividet, mens sistnevnte understreket individet i 

samfunnsmessig kontekst. Spenningsforholdet mellom individets 

problemer og betydningen av samfunnsmessige forhold er fortsatt 

aktuelt i dag, og man omtaler nå analyseenheten i sosialt arbeid som 

«person-i-situasjon» (Levin, 2004). Den første forløperen til 

sosionomutdanningen i en norsk kontekst var såkalte «sociale kurser» 

som ble arrangert i Kristiansand (Rasmussen, 1991). Kurset gikk over et 

år, og var et privat initiativ av Norske Kvinners Nasjonalråd. Parallelt 

med etterkrigstiden og oppbyggingen av velferdsstaten på 1950-tallet ble 

den første statlige sosionomutdanningen etablert (Levin, 2004). Staten 

ønsket å profesjonalisere helse- og velferdsfeltet i Norge, 

velferdsoppgavene var mange og det var behov for kvalifiserte 

sosialarbeidere til å løse dem (Ellingsen & Levin, 2015). Dette innebar 

at velferdsstatens utvikling fikk stor innflytelse på sosionomutdanningen 

(Ellingsen & Levin, 2015). Både praksisfeltet og 

utdanningsinstitusjonene ser ut til å påvirke sosionomutdanningens 

innhold. Sosionomutdanningen har i stadig større grad blitt overført fra 

høgskoler til universiteter. Dette har medført en «akademisering» av 

sosionomutdanningen som fortsatt pågår (Skjefstad & Nordstrand, 

2022). Det er også en tilsynelatende evigvarende debatt om at 

utdanningen må være «praksisrelevant». Dette kan forstås som at man er 

opptatt av at utdanningen skal kvalifisere studentene til å kunne utøve 

praktisk sosialt arbeid i realistiske situasjoner etter endt utdanning, 

hvilket innebærer en stadig påvirkning av praksisfeltets behov på 

utformingen av utdanningen. Akademisering og praksisrelevans handler 

om forholdet mellom teori og praksis, og hvordan de to skal vektlegges 

i utdanningen.  Levin (2021) har understreket at teori og praksis ikke skal 

sees som motsetninger, men i stedet som forutsetninger for hverandre. 
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Sosionomutdanningen har ingen overgangsordning for nyutdannete 

(som noen andre profesjonsutdanninger har gjennom turnusordninger). 

Dette medfører ulike oppfatninger når det gjelder hvor langt 

utdanningenes ansvar for yrkeskvalifisering strekker seg (Kårstein & 

Caspersen, 2014). Det overordnete formålet med den norske 

sosionomutdanningen er å utdanne kvalifiserte profesjonsutøvere som 

kan bistå enkeltpersoner, familier eller grupper med å forebygge, 

redusere og mestre sosiale og helsemessige problemer (Forskrift om 

nasjonal retningslinje for sosionomutdanning, 2019). 

Praksisstudier i autentiske yrkessituasjoner skal utgjøre minimum 20 

uker av en sosionomutdanning og praksisstudiene skal utformes slik at 

læringsutbytter knyttet til håndtering av etiske dilemma og kritisk 

refleksjon over ens egen profesjonelle rolle oppnås (Forskrift om 

nasjonal retningslinje for sosionomutdanning, 2019, § 11). Det kan være 

utfordrende å definere hva praksis i helse- og sosialfaglige utdanninger 

er for noe (Kårstein & Caspersen, 2014). Et forsøk på en definisjon av 

praksis i utdanningen kan være «en planmessig opplæring som foregår i 

autentiske yrkessituasjoner under veiledning av en person med relevant 

yrkesutdanning og yrkespraksis» (Brandt, 2005). Gjennom 

praksisperioder skal studenter få direkte erfaring med sosialt arbeid for å 

lære hvordan forskning, teori og praksis utfyller hverandre gjennom 

observasjon, samhandling, veiledning og praktisk utprøving 

(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005). Det har vært påpekt at 

praksisdelen av utdanningen setter de generelle spørsmålene om 

utdanningen på spissen. Et samarbeid mellom utdanningssektoren og 

arbeidslivet, som praksis i utdanningsløpet innebærer, er både 

utfordrende og fullt av muligheter på samme tid (Kårstein & Caspersen, 

2014). Praksis kan beskrives ved hjelp av tre begreper: Representasjon 

(hvordan yrkespraksisen synliggjøres for studentene), dekomposisjon 

(hvordan yrkespraksisen er brutt ned i enkeltelementer for 

undervisningsformål) og approksimasjon (i hvilken grad 

praksissituasjonene er realistiske sammenlignet med faktisk 
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yrkesutøvelse). Praksisperioder i ulike utdanninger blir forskjellige fordi 

disse tre begrepene operasjonaliseres ulikt (Grossman et al., 2009). For 

å ha klare forståelser av hva som skal gjøres i praksisperioder, må 

profesjonens kjernekompetanse nedfelles i utdanningens rammeverk og 

planer for praksis (Kårstein & Caspersen, 2014).  

2.3 Veiledning i praksisperioder 

Jeg har tidligere tilkjennegitt en dialogisk forståelse av 

veiledningsbegrepet. Det finnes likevel ulike forståelser av og 

tilnærminger til begrepet. Veiledning som metode har relativt lange 

tradisjoner i sosionomers yrkespraksis og i sosionomstudenters 

praksisperioder. Faglig veiledning handler om å utvikle egen 

profesjonalitet, samt at den skal være systematisk og prosessrettet 

(Fellesorganisasjonen, 2008). Relasjonelle aspekter og trygghet for 

veisøker ser ut til å ha blitt betydelig vektlagt i veiledningslitteraturen. 

Veiledning ser ut til å ha beveget seg fra å foregå internt i de enkelte 

profesjonene til å foregå som en tverrfaglig aktivitet på tvers av 

profesjoner. De mange og ulike veiledningstradisjonene har ofte røtter i 

ulike psykologiske perspektiver og teorier (Pettersen & Løkke, 2019). 

Skagens har problematisert psykologiens framtredende posisjon i 

profesjonsveiledning, og hevder at denne kan forhindre formidling av 

fagkunnskap (Skagen, 2004). De siste 20 årene har perspektiver i 

veiledning blitt behandlet som fellesfaglige, og dette kan kritiseres fordi 

innholdet i faglig dybdeveiledning er forskjellig fra profesjon til 

profesjon (Skagen, 2021). Faglitteratur om veiledning ble tidligere 

fremskrevet for den enkelte profesjonen. Praksisveiledning for 

sosionomstudenter ble tidlig tematisert i Norge (Skagen, 2021). 

Intensjonen med den første fagboken om veiledning for 

sosionomstudenter var å heve kvaliteten på praksisopplæringen (Killén 

Heap, 1976).  

Sosionomstudentene utvikler profesjonsidentitet i veiledningssamtaler, 

og dette handler om at man oppnår en tilhørighet til profesjonen og gir 
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sin tilslutning til profesjonens målsetting og etiske prinsipper (Killén, 

2017). Kadushin (1985) fremhevet veilederes hovedfunksjoner som å 

støtte, hjelpe og gi råd, samt å kontrollere veisøker. Dette er beskrevet 

som en mesterlæremodell (Herberg & Jóhannesdottír, 2018). Mesterlære 

forstås i denne sammenheng som en nærhet mellom tanke og handling, 

at studenter blir vist hva de skal gjøre og at det er muligheter for å lære 

ved å imitere (Skagen, 2004). Det går frem av mine resultater, og særlig 

i den tredje artikkelen, at mesterlære står sterkt i sosionomutdanningen. 

Sentralt i mesterlæretradisjonen er studenters observasjoner av veiledere 

under profesjonsutøvelsen. Forløpet kan beskrives som «demonstrasjon-

øving-korreksjon» (Hessevaagbakke et al., 2013). Lauvås og Handal 

(1990) har rettet kritikk mot en slik praktisering av veiledning fordi 

kritisk refleksjon rundt verdier og holdninger kan se ut til å bli 

nedprioritert. Ved veiledning av studenter kan mesterlære-tilnærmingen 

være problematisk når etisk refleksjon er et av formålene med praksis i 

utdanningen.  

I tillegg til å tilrettelegge for etisk refleksjon, har praksisveiledere en 

viktig oppgave knyttet til å gi studenter støtte. Praksisveileder skal støtte 

veisøker fordi det å arbeide som sosialarbeider innebærer å bli involvert 

i alvorlige menneskeskjebner som kan være følelses- og 

holdningsmessig utfordrende å stå i (Herberg & Jóhannesdottír, 2018). 

Det har blitt hevdet at sosialarbeidere har behov for støtte for at de skal 

kunne klare å bære andres smerte, og for at de skal tolerere angst og egne 

utilstrekkelighetsfølelser (Killén & Christiansen, 1998). Dette kan 

muligens forklare praksisveilederes oppmerksomhet mot 

utviklingspsykologiske prinsipper (Eriksen & Søndenå, 2023). Kadushin 

og Harkness (2002) har fremhevet viktigheten av det relasjonelle 

aspektet ved veiledningsforholdet, og har vist til at læringsutbyttet for 

studenter kan styrkes dersom praksisveileder og den veiledete aksepterer 

hverandre og er komfortable med hverandre. I gode 

veiledningsrelasjoner er det større sannsynlighet for at veisøker tar imot 

forslag om endringer i profesjonsutøvelsen (Goldstein et al., 1966). Det 
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at man føler seg trygg og befinner seg i et miljø som ikke oppleves som 

truende har også blitt beskrevet som betydningsfullt for om man ber om 

hjelp når man trenger det (Fox et al., 2005). Hvorvidt man skal vektlegge 

kunnskapsformidling i veiledningen finnes det delte meninger om 

(Killén, 2017).  

Praksisveiledere er tildelt en dobbeltrolle ved at de både skal hjelpe og 

kontrollere studentene. Praksisveiledere skal melde fra til 

utdanningsinstitusjon så snart det foreligger tvil om studenter kan få 

godkjent praksisperioden (Universitetet i Stavanger, 2020). Studenter må 

bestå praksis for å kunne fortsette utdanningen (Utdannings- og 

forskningsdepartementet, 2005). Dette betyr at maktbalansen mellom 

praksisveileder og student kan anses som å ha et asymmetrisk 

utgangspunkt, og dette kan bli ytterligere forsterket av andre forskjeller 

når det gjelder alder, erfaring, kjønn, kulturell bakgrunn osv. Veiledning 

holder på å etablere seg som et eget fag, og eksempler på dette er at 

sertifiseringsordninger og ulike videreutdanninger tilbys fra ulike 

aktører. Ifølge Abbott (1988) kommer sertifiseringsordninger ofte tidlig 

i en profesjonaliseringsprosess, utdanninger halvveis i løpet og etiske 

retningslinjer til slutt. Formell veiledningskompetanse er foreløpig kun 

anbefalt, og det kan derfor variere hvorvidt praksisveiledere har dette. 

Når det gjelder vurdering av sosialarbeideres kompetanse innen faglig 

veiledning, har Fellesorganisasjonen utarbeidet en frivillig 

godkjenningsordning som stiller krav om hovedsakelig 40 timer 

veiledningsteori og -metodikk (Fellesorganisasjonen, 2008). Det finnes 

også en annen frivillig sertifiseringsordning for veiledere i regi av et 

opprettet veiledernettverk hvor det stilles krav om å ha gjennomført 10 

ECTS i videreutdanning i veiledning (Veiledernettverket NOSCO, 

2021). Ulike videreutdanninger i veiledning med varierende omfang 

tilbys ved ulike utdanningsinstitusjoner. Praksisveilederes frivillige, 

utvidede kompetanse i veiledning ut over egen grunnutdanning vil 

variere. Situasjonen på veiledningsområdet fremstår ut fra dette som 

utydelig.
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3 Tidligere forskning: Praksisperioder i 

sosionomutdanninger og veiledning i 

praksisperioder 

Litteraturgjennomgangen i avhandlingen er avgrenset til empiriske 

studier om praksis i sosionomutdanninger og veiledning i 

praksisperioder i sosionom-, barnevernspedagog- og 

vernepleierutdanninger (BSV-utdanninger). Hensikten med de 

empiriske søkene har vært å sette seg inn i allerede eksisterende 

kunnskap om sosionomutdanninger og praksisperioder i 

sosionomutdanninger i en norsk kontekst, samt eksisterende kunnskap 

om praksisveiledning i BSV-utdanninger i en norsk og internasjonal 

kontekst. Jeg har videre inkludert enkelte studier som omhandler 

praksisperioder eller veiledning innen det pedagogiske fagfeltet i tilfeller 

hvor jeg har ansett slike studier som særlig relevante for min egen studie. 

Jeg har avgrenset de systematiske søkene mine til vitenskapelige artikler 

utgitt i perioden 2013-2023. I tilfeller hvor jeg tilfeldig har kommet over 

eldre forskning som jeg har ansett som relevant, har jeg valgt å nevne 

også slike studier i litteraturgjennomgangen. Dette gjelder seks 

publikasjoner. Jeg inkluderte disse i litteraturgjennomgangen fordi de 

bidrar med kunnskaper som er relevante for studien og fordi omfanget 

av gjennomførte studier på feltet i perioden 2013-2023 er noe begrenset.  

Jeg har gjennomført systematiske og usystematiske søk både ved starten 

av avhandlingsarbeidet i 2018 ved utforming av prosjektskissen, og 

underveis, ved skriving av de enkelte artiklene. Ved veis ende i 2023, har 

jeg gjennomført nye og målrettede søk for perioden 2022-2023, rettet 

spesifikt mot avhandlingens hovedproblemstilling. Jeg har søkt i basene 

SocINDEX, Academic Search Premier, Taylor & Francis journals, 

Idunn, Google scholar og Oria. Jeg utførte de systematiske søkene ved å 

benytte ulike søkestrenger. Et eksempel på søkemåte var søket "field 

placement*" OR "internship*" AND "social work education" OR 
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“supervision” som jeg foretok i SocINDEX. Jeg avgrenset søkene til 

språk jeg kunne forstå; norsk, svensk, dansk, engelsk og spansk. Jeg 

inkluderte kun vitenskapelige artikler som hadde gjennomgått 

fagfellevurdering og som ble utgitt i 2022 og 2023. Søket ga 183 treff. 

Jeg gjennomgikk treffene ved å lese de vitenskapelige artiklenes 

overskrifter og sammendrag. Jeg ekskluderte treff som omhandlet 

praksisperioder med spesifikke utfordringer relatert til pandemien 

Covid-19, studier som ikke presenterte ny kunnskap (f.eks. bokomtaler 

eller beskrivelser av nye veiledningsmodeller), studier som ensidig 

omhandlet praksisperioder i en internasjonal kontekst, samt studier som 

utelukkende var relevante for forståelse av sosialarbeiderstudenter som 

opplevde særskilte utfordringer i praksisperioden (f.eks. pågående 

sorgprosess og tyngende omsorgsoppgaver). Til sist ekskluderte jeg 

resultater som ikke omhandlet praksisperioder i sosionomutdanningen 

og praksisveiledning i BSV-utdanninger. Jeg satt igjen med seks 

vitenskapelige artikler som jeg leste i sin helhet. Disse omtales i  

litteraturgjennomgangen, og kommer i tillegg til vitenskapelige artikler 

jeg fant ved tidligere søk.  

Da jeg utformet søkestrenger på engelsk, benyttet jeg meg av ulike 

begreper for veiledning (supervision / guidance / field instruction), 

praksisperiode (field placement / internship / practice) og praksisveileder 

(practice educator / supervisor / field instructor). Jeg forsøkte å utføre 

søkene slik at de fanget opp relevant forskning som brukte ulike, 

engelske begreper for like fenomener. Organiseringen av oppfølgingen 

av studenter i praksisperioder i ulike land medførte at jeg noen ganger 

først måtte sette meg inn i konteksten for studiene, før jeg kunne forstå 

gjennomføringen av studiene og resultatene av dem. Innen en engelsk 

kontekst ble for eksempel ulike begreper for praksisveileder benyttet; 

«field instructor», «practice educator» og «supervisor». Begrepene 

nyanserte forskjeller i praksisveilederes oppdrag som henholdsvis 

veiledere, lærere eller opplæringsansvarlige med en kontrollfunksjon.  
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3.1 Praksisperioder i sosionomutdanninger 

Jeg har lett systematisk etter forskning som omhandler praksisperioder i 

norske sosionomutdanninger de siste fem årene. Det finnes imidlertid lite 

forskning om sosionomutdanningen og sosionomprofesjonen fra en 

norsk kontekst (Bråten et al., 2022). Praksisperiodene er her ikke noe 

unntak. Det er lite som er publisert om sosionomstudenters 

praksisperioder (Espvall et al., 2018). Empiriske studier som omhandler 

sosionomstudenters praksisperioder er nærmest fraværende i Norge 

(Nordstrand, 2017). Ny forskning er etterlyst (Arbeidsgruppe for 

sosionomutdanningen, 2015). Utdanning av kvalifiserte 

profesjonsutøvere og sosialfaglig kompetanse kan, ifølge Skjefstad og 

Nordstrand (2022), skje gjennom læring i gruppeprosesser, utvikling av 

selvinnsikt og bevisstgjøring av verdier. Ferdighetstreningen ved 

utdanningsinstitusjonene er imidlertid under press (Skjefstad & 

Nordstrand, 2022). I norske sosialarbeiderutdanninger er det store kull 

og for tiden er 80–90% av studentene kvinner. Flertallet kommer rett fra 

videregående skole, de har høye akademiske prestasjoner, men mangler 

i stor grad livserfaring og arbeidserfaring (Nordstrand, 2017). 

Internasjonal forskning på feltet viser følgende: De første dagene av en 

praksisperiode er preget av angst og frykt for sosialarbeiderstudenter, og 

studenter opplever mer angst i situasjoner der de må forholde seg til 

mellommenneskelige kontakt og sosial interaksjon sammenlignet med 

situasjoner der de bruker tekniske prosedyrer (Mendonça et al., 2023). 

Integrering av emner knyttet til forebygging av stress og ivaretakelse av 

egenomsorg i sosialarbeiderutdanninger og i praksisveiledning, kan 

hjelpe studenters evne å mestre faglig stress, faglig ansvar og personlige 

utfordringer (Uclaray, 2023). I noen tilfeller opplever 

sosialarbeiderstudenter å ha minimal støtte fra utdanningsinstitusjonen, 

til tross for at studenter i praksisperioder trenger konsekvent og 

kontinuerlig involvering derfra (Cleak et al., 2022).  
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En israelsk studie avdekker at nyutdannete sosialarbeidere opplever 

stress og følelsesmessig overbelastning, og at utdanningen ikke gir 

nødvendig forberedelse til praksisfeltets komplekse virkelighet (Segev 

et al., 2022). Funnene fra denne studien vurderer jeg som interessante for 

norske sosionomutdanninger. Stresshåndtering fremstår som sentralt å 

inkludere i utdanningsprogrammene for å forberede studenter på 

arbeidslivets krav både i praksisperioder og i arbeidslivet.  

Når det gjelder utvikling av profesjonsidentitet, strever 

sosialarbeiderstudenter med å relatere seg til begrepet. I 

avhandlingsarbeidet har jeg forholdt meg til Heggens (2008) anvendelse 

av begrepet profesjonsidentitet, som en prosess hvor studenter utvikler 

en kollektiv identitet og slutter seg til profesjonens formål og 

arbeidsmåter. I de inkluderte studiene i litteraturgjennomgangen virker 

anvendelsen av begrepet å være mer generell. En australsk studie belyser 

at studenter ikke klarer å artikulere hvordan begrepet kan forstås eller 

hva det inneholder, og at studenter er mer komfortable med å beskrive 

ulike roller de utfører på praksisplassen (Smith et al., 2022). Å utvikle 

profesjonsidentitet kan hjelpe særlig sosialarbeiderstudenter med lav 

sosioøkonomisk bakgrunn til å forberede seg på en karriere og til å oppnå 

akademisk suksess (Spector, 2022). Resiliens er en viktig faktor for at 

sosialarbeiderstudenter klarer å utføre sosialt arbeid. Prosessen med å bli 

en sosialarbeider innebærer å lære seg å håndtere egne følelser, å utvikle 

seg selv, parallelt med at man utvikler seg til å bli en sosialarbeider 

(Joubert, 2021). Studenter opplever at de må tilpasse seg 

praksisplassenes verdier, og dette kan i noen tilfeller medføre 

undertrykking av egne verdier (Wheeler, 2017). I praksisperioder skal 

studenter lære ulike ferdigheter, som blant annet å håndtere etiske 

dilemma. Selve begrepet etiske dilemma kan være utfordrende for 

studenter å forstå, og sosionomstudenter opplever at det er krevende å 

være vitne til andres tidvise uetiske praktisering av sosialt arbeid 

(Eriksen & Gradovski, 2020). En studie av sosialarbeiderstudenter i 

Canada og England viser at den største, etiske utfordringen for studenter 
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i praksisperioder er å være vitne til kritikkverdig eller undertrykkende 

praksis. Videre oppleves det utfordrende for studenter å håndtere makt 

og ansvar og å forhandle makt i profesjonelle relasjoner (Banks, 2005). 

Samtidens politikk og strukturelle systemer ser ut til å kollidere med 

sosialarbeiderprofesjonens verdier. Det er nødvendig både å forstå 

sammenhengene, samt aktivt å ta til motmæle overfor systemer som gjør 

det krevende å utøve profesjonen i samsvar med gjeldende, etiske 

retningslinjer (Weinberg & Banks, 2019). Sosialarbeidere som har lært 

seg å identifisere kritikkverdige, moralske forhold, samt å ha integritet 

mens de jobber for andres beste kan oppleve frustrasjoner i arbeid med 

enkeltindivider på mikro-nivå. Begrunnelser for frustrasjoner er politiske 

systemer som utfordrer brukeres situasjoner (Weinberg & Banks, 2019). 

Effektiv arbeidsutførelse er en verdi som samsvarer med nyliberalistisk 

ideologi, men verdien inngår ikke som en del av 

sosialarbeiderprofesjonens verdier (Swift et al., 2016). Politikkutøvelse 

samsvarer med sosialarbeiderprofesjonens verdigrunnlag om å tilstrebe 

sosial rettferdighet (Dixon et al., 2020). For å få sosialarbeiderstudenter 

og praksisveiledere til å engasjere seg i politikk, må sosialfaglige 

utdanninger, så vel som profesjonen generelt, rette en langsiktig innsats 

mot å etablere et engasjement for politikk. Det første trinnet kan være å 

hjelpe praksisveilederne til å anse seg selv for å være politiske aktører 

(Collins et al., 2022). Dersom sosialarbeiderstudenter senere skal arbeide 

i flerkulturelle kontekster, kan det å ha gjennomført en praksisperiode i 

utlandet bidra som forberedelse av flere årsaker. Internasjonal praksis 

fokuserer på relasjonelle forhold fremfor teoretiske, kan bidra til en 

subjektiv forståelse av kultur, utvikling av kulturell ydmykhet, utvikling 

av nye forståelser av privilegium, makt og undertrykkelse, samt 

tilegnelse av anti-undertrykkende praksis (Roe, 2022). Praksisperioder 

gir en unik mulighet for å integrere forskningsaktiviteter hvor studenter, 

praksisveiledere og utdanningsinstitusjoner samarbeider. Det er sentralt 

at praksisveiledere oppmuntres og støttes i å integrere forskning og 

læring. Viktige forutsetninger for å få dette til er et klart og konsistent 

språk rundt praksisforskning, sammen med en felles forståelse av hva 
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som er forskning og hvordan forskning kan integreres i praksisperioder 

(McConnell et al., 2023).  

Min forskningsgjennomgang viser at utdanningsinstitusjonene har større 

utfordringer i dag sammenlignet med tidligere når det gjelder å tilby 

studentene god ferdighetstrening (Skjefstad & Nordstrand, 2022). Dette 

innebærer at ferdighetstreningen som skjer i praksisperioder med 

profesjonsutøvere er svært betydningsfull. Likevel lykkes man ikke i 

tilfredsstillende grad med kvalitetssikringen av undervisningen i 

praksisperioder (Espvall et al., 2018). Utvikling av profesjonsidentitet 

fremheves som viktig for studenters forberedelse til arbeidslivet 

(Spector, 2022). Profesjonsidentitetsbegrepet er krevende å forstå, og 

studenter strever med å utvikle egen profesjonsidentitet (Smith et al., 

2022). For å bli sosialarbeidere må studenter lære å håndtere egne 

følelser (Joubert, 2021), samt tilpasse og tidvis undertrykke egne verdier 

(Wheeler, 2017). Sosialt arbeids verdier samsvarer ikke alltid med 

velferdsstatens logikk og erfarne sosialarbeideres måter å utøve 

profesjonen på (Swift et al., 2016; Weinberg & Banks, 2019; Eriksen & 

Gradovski, 2020). Studenter opplever overgangen fra 

utdanningsinstitusjon til praksisfeltet som tidvis, etisk problematisk 

(Banks, 2005; Eriksen & Gradovski, 2020). Flere studier av norsk 

sosionomutdanning etterlyses (Arbeidsgruppe for 

sosionomutdanningen, 2015), ettersom forskningen på både 

sosionomprofesjonen og -utdanningen er svært begrenset (Bråten et al., 

2022; Espvall et al., 2018; Nordstrand, 2017). Denne studien vil utfylle 

den eksisterende forskningen på feltet med ny kunnskap om 

praksisperioder i sosionomutdanningen. Studien vil videre bidra med en 

dypere forståelse av begrepet profesjonsidentitet, og hvordan studenter 

utvikler dette. Videre bidrar studien til ny kunnskap om etiske 

problemstillinger, samt til å nyansere hvordan man kan skille mellom 

etiske dilemma og etiske utfordringer i praksisperioder.  
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3.2 Veiledning i praksisperioder  

Til tross for at det har vært skrevet om veiledning innen sosialt arbeid i 

Norge i over 40 år, er forskningsfeltet både nasjonalt og internasjonalt 

relativt begrenset i omfang og tematikk. Etter å ha kontrollert alle 

bachelorprogrammene i sosialt arbeid i Norge, konkluderer Espvall et. al 

(2018) med at det ikke finnes systematiske prosedyrer når det gjelder å 

få innsikt i studentenes erfaringer etter praksisperioder. Det stilles også 

spørsmål ved om kvaliteten på praksisveiledningen er god nok (Skagen, 

2004; Onstad et al., 2018). I forskningssammenheng tematiseres 

veiledningens innhold og pedagogiske utfordringer sjeldnere enn 

veiledningsmetodene (Broman, 2014).  

Nyere, norske studier konkluderer med følgende: Det ser ut til å være et 

relasjonelt trykk i norske veiledningskontekster (Eriksen & Søndenå, 

2023). Praksisveilederes støtte fremheves som betydningsfull for 

sosionomstudenters læringsutbytte ved håndtering av etiske dilemma i 

praksisperioder (Eriksen & Gradovski, 2020). Veiledningsmodeller med 

et én-til-én-forhold mellom student og veileder er ekstra sårbare 

(Hellseth et al., 2019). Studentene er i slike tilfeller avhengige av å ha en 

god relasjon til praksisveileder, og dette innebærer at studentene kan 

oppleve det som vanskelig å rapportere om problemer (Hellseth et al., 

2019). Utbyttet av praksisperioder blir påvirket av praksisveilederes 

kompetanse som fagpersoner og tilretteleggere (Raaen, 2017). Et ensidig 

fokus på studenters hjelpebehov kan virke negativt inn på læring (Eik et 

al., 2021). Praksisveiledere fokuserer noe ensidig på studenters trygghet 

i praksisperioden, og dette tar fokuset bort fra formidling av fagkunnskap 

(Eriksen & Søndenå, 2023). Praksisveiledere opplever mange 

utfordringer; intrapersonlige-, interpersonlige- og strukturelle. Det er 

krevende å bidra til at studentene ser sammenhenger mellom teori og 

praksis, og å sikre at de oppnår læringsutbyttene (Tveiten & Røkholt, 

2023). En manual med struktur for gjennomføring av 

veiledningssamtaler utviklet i vernepleierutdanningen kan bidra til økt 

trygghet og mestring for praksisveiledere ved at veiledningen får et mer 
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profesjonelt preg, og bruk av manualen kan føre til at praksisveilederne 

i større grad utfordrer studentene til faglig refleksjon (Høium et al., 

2020).  

Det hersker forvirring rundt praksisveilederrollen og sosionomer har 

begrenset kunnskap om pedagogikk. Praksisveiledere for 

sosionomstudenter anser kvalitetskontroll av studentene som sin 

hovedoppgave (Nordstrand, 2017). Få har undersøkt 

veiledningssamtalenes innhold (Nordstrand, 2017). Maktstrukturer 

mellom studenter og praksisveiledere kan bli utjevnet når 

sosialarbeiderstudenter mottar parallellveiledning i gruppe ved 

utdanningsinstitusjonen (Nordstrand & Skjefstad, 2019). Studenter gir 

sjelden uttrykk for motstand i veiledningssamtaler, men motstand fra 

studenter kan uttrykkes på ulike måter og være et uttrykk for agens hos 

studentene (Eriksen & Gradovski, 2022). Det etterlyses mer nyanserte 

kvalitetskriterier for hva praksisveiledning skal være, og det siktes til 

universelle kriterier som ivaretar både velferdssamfunnets behov på den 

ene siden, så vel som nyutdannete sine behov som veisøkere på den andre 

siden (Søndenå & Gradovski, 2017).  

Internasjonalt befinner veiledning i sosialt arbeid seg i en tidlig fase, og 

det har vært få europeiske bidrag (O´Donoghue et al., 2018). Det er 

behov for studier der både veiledere og veisøkere deltar, samt behov for 

undersøkelser av veiledningssamtaler og av dynamikken mellom 

deltakere (O´Donoghue, 2015). Som følge av høye krav til effektivitet i 

offentlig sektor har den tradisjonelle veiledningsrelasjonen bestående av 

én student og én veileder noen steder blitt erstattet av andre og mer 

effektive former for gruppeveiledning hvor flere studenter blir veiledet 

samtidig (Vassos et al., 2019). Ekstern praksisveiledning kan være 

verdifullt og gir rom for kritisk refleksjon av praksiserfaringer. Samtidig 

kan det være vanskelig for studenter ikke å ha tilstedeværende 

praksisveiledere i det daglige. Observasjonsmuligheter går tapt og 

praksisveiledning i farten gir ikke tilstrekkelig innsikt i sosialt arbeids 

roller og verdier (Cleak et al., 2022). Etableringen av empatiske 
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relasjoner mellom sosialarbeiderstudent og praksisveileder (og resten av 

personalet) er sentralt for å oppnå en god integrering de første ukene av 

praksisperioder, og slike relasjonelle faktorer er avgjørende for å styrke 

tilliten mellom student og praksisveileder (Mendonça et al., 2023). Støtte 

og trygghet fremheves som viktige bidrag til læring i praksisperioden 

(Coohey et al., 2017). Veisøkere prioriterer støttende tilbakemeldinger 

fra veiledere (Bogo et al., 2007; Eva et al., 2012; Miehls et al. 2013). 

Veiledningsrelasjonen blir skadelidende dersom veiledere inntar en 

dominerende kontrollposisjon overfor veisøkere (Beddoe, 2011). Ifølge 

Bogo et al. (2007), er det problematisk at verktøy for praksisevaluering 

i økende grad blir standardiserte og objektive, uten at det tas høyde for 

at evalueringer av studenter skjer i en profesjonell og relasjonell kontekst 

som kan undergrave evalueringenes verdi. Som sosialarbeidere må 

praksisveiledere forholde seg til de profesjonelle verdiene om å 

respektere mangfold, fokusere på styrker og myndiggjøring, stå opp for 

sårbare individer, samt å verdsette relasjoner som bidrar til vekst og 

endring. Ved å plassere praksisveiledere i en portvaktrolle, krever 

utdanningsinstitusjoner at de går inn for spesielle normative standarder 

for profesjonell atferd, samtidig som de registrerer en negativ evaluering 

for en student som ikke klarer å oppnå eller overholde disse normative 

standardene (Bogo et al., 2007). Forholdet mellom praksisveiledere og 

studenter kan bli utilfredsstillende når veiledere utøver en 

kontrollfunksjon over studenter (Beddoe, 2011). Sosialarbeiderstudenter 

hevder at et godt forhold til praksisveileder er nøkkelen til vellykket 

læring i praksisperioder (Bogo, 2006). Det er ulike holdninger til 

evidensbasert praksis blant praksisveiledere i sosialt arbeid (Prock et al., 

2022). Få studier virker å tematisere asymmetriske aspekter ved 

praksisveiledningen. Studenters personlige utfordringer blir noen ganger 

misforstått som inkompetanse, mangel på motivasjon eller manglende 

evne eller vilje til å fullføre oppgaver i praksisperioder. Videre kan det 

være skambelagt ikke å bestå en praksisperiode. Formell vurdering av 

studentens praksis og kompetanse bør derfor kun involvere ansatte som 

har erfaring og kjennskap til det brede spekteret av studentens arbeid 
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(Roulston et al., 2022). Kontekstuell og klinisk kunnskap er viktig for 

veiledere i sosialt arbeid og fremtidig veiledningspraksis vil måtte 

balansere veiledningens administrative og pedagogiske funksjoner, samt 

øke mulighetene for faglig autonomi (Mo et al., 2021). 

Etter gjennomgangen av den eksisterende forskningen på feltet, fremstår 

praksisperioder for meg som en sårbar periode i sosionomstudenters 

utvikling som profesjonsutøvere. For at læringsutbyttet og erfaringen 

med praksisperioder skal bli vellykket, er det en forutsetning at 

relasjonen mellom praksisveileder og student fungerer (Mendonça et al., 

2023; Hellseth et al., 2019; Eriksen & Gradovski, 2020). Trygghet og 

støtte fra praksisveiledere er viktig for at studentene skal kunne fungere 

og lære i praksisperioder (Coohey et al., 2017; Miehls et al. 2013; Eva et 

al., 2012; Bogo et al., 2007;). Samtidig kan det å fokusere på studenters 

individuelle og personlige behov overdrives fra praksisveilederes side, 

og dette kan få negative konsekvenser for studenters faglige utbytte av 

praksisperioder (Eriksen & Søndenå, 2023). Dette ser ut til å være en 

balansegang. Relasjoner mellom praksisveiledere og studenter er 

asymmetriske, og det kan være forvirrende og problematisk for 

praksisveiledere å håndtere et slikt ansvar (Nordstrand, 2017; Beddoe, 

2011; Bogo et al., 2007). Studenter kan fra sitt ståsted oppleve at ulike 

personlige utfordringer kan bli brukt mot dem av praksisveiledere 

(Roulston et al., 2022). I slike tilfeller kan det bli vanskelig å ta imot 

veiledning, og dette vil i så fall påvirke læringsutbyttet negativt. De fleste 

sosionomstudentene i denne studien står i et én-til-én-forhold til sine 

praksisveiledere. Slike relasjoner kan gi god, individuell oppfølging, 

men de er også ekstra sårbare (Hellseth et al., 2019).  
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4 Teoretisk ramme og utvalgte begreper 

i studien 

Jeg har benyttet meg av ulike teorier og begreper for å kunne forstå de 

spørsmålene jeg har arbeidet med i ulike faser av avhandlingsarbeidet. I 

arbeidet med den første artikkelen var læringsteori, det dialogiske 

agensbegrepet og yrkesetikk sentralt for å forstå studentenes etiske 

utfordringer. I arbeidet med den andre artikkelen var sosiologiske teorier 

om makt og motstand nyttige, samt teori om agens for å forstå 

motstandsuttrykk i veiledningssamtaler som henholdsvis reaksjoner på 

praksisveilederes maktutøvelse eller uttrykk for agens (motivasjon for å 

forme egne læringsprosesser). I arbeidet med den tredje artikkelen, fant 

jeg nyttige innsikter i profesjonssosiologien som ga dypere forståelse og 

mulighet for å kritisere praksisveiledernes fokus i egen 

veiledningsvirksomhet. En dialogisk analysemetode (Sullivan, 2012; 

Vatne & Søndenå, 2020) ble brukt i den tredje artikkelen for å analysere 

dataene.  

Dialogiske begreper benyttes gjennomgående i avhandlingen. I den 

første artikkelen blir begrepene «autoritativ læring» og «autoritativ 

agens» benyttet for å forstå hvordan studenter kan lære og avlære 

ferdigheter, forutsatt at slike transformative endringsprosesser blir 

anerkjent av praksisveiledere. I den andre artikkelen blir begrepet agens 

forstått som et uttrykk for hvordan studenter kan gi motstand i 

veiledningssamtaler. Motstand kan være et uttrykk for at studenter tar 

større grad av styring over egne lærings- og utviklingsprosesser. I den 

tredje artikkelen blir dialogisk analysemetode brukt for å få innsikt i hva 

praksisveiledere retter oppmerksomheten mot i veiledningen. Som 

forsker deltar jeg i dialog med deltakerne i forskningsprosessen.  

Ved at jeg har tatt utgangspunkt i dialogisk teori i arbeidet med 

avhandlingen har dette fått noen følger for hvordan jeg har forstått 

fenomenet jeg har studert. Jeg har ansett veiledningsrelasjoner som en 
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arena hvor både praksisveiledere og studenter kan lære, utvikle seg og 

forme veiledningsrelasjonen. Videre har jeg tolket kontekstuelle forhold 

som kan ha påvirket praksisveiledningen. Veiledningsrelasjonen som 

læringsarena har blitt forstått som et forfatterskap («authorship»), i 

samsvar med Matusovs (2011) anvendelse av begrepet. Denne 

forståelsen forutsetter at både veisøkeres og praksisveilederes meninger 

blir anerkjent og tatt i betraktning, og spiller inn på at utvikling av agens 

er nødvendig for at læring skal kunne skje. Jeg vil heretter redegjøre 

nærmere for relevante, teoretiske begreper.  

4.1 Profesjonssosialisering 

Sosionomprofesjonen kan anses som en institusjon som studenter skal 

sosialiseres inn i, samtidig som det kan være delte meninger om hvorvidt 

sosionomer faktisk utgjør en profesjon. Fra et profesjonsteoretisk 

ståsted, kontrollerer profesjoner kunnskap og hvordan denne blir anvendt 

(Abbott, 1988). En profesjons legitimitet er knyttet til hvordan 

profesjonens virkeområde skiller seg fra andre profesjoner. En 

profesjons medlemsgruppe er imidlertid ikke homogen, og det vil alltid 

være interne spenninger mellom medlemmer i en profesjon (Abbott, 

1988). Begrepet «jurisdiksjon» omfatter hvem som har makt til å 

definere hva som er riktig kunnskap for en profesjon, og dette handler 

om hvem som har makt til å bestemme riktig «behandling» for dem som 

trenger profesjoners bistand, samt hvilken yrkesgruppe som skal utføre 

behandlingen (Abbott, 1988). Det er en stadig kamp mellom ulike 

profesjoner om hvilket kunnskapsområde som dekkes av hvem (Abbott, 

1988). Med utgangspunkt i Freidson (2001) sine beskrivelser av hva som 

kjennetegner profesjoner, legger jeg til grunn at sosionomer nå utgjør en 

profesjon. Dette skyldes flere forhold. Studentene har en høy andel av 

kvalifiseringen i høyere utdanningsinstitusjoner, lærerne pleier å være 

medlemmer av profesjonsgruppen, utdanningen finner i relativt liten 

grad sted på arbeidsplasser, lærerne arbeider vanligvis fulltid, mange av 

disse forsker selv og utdanningen har en tilknytning til universiteter og 
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høyskoler. Det er den formelle utdanningen som gir velferdsstatens 

yrkesutøvere legitimitet til å utøve skjønn (Svensson, 2011).  

Sosionomers eget profesjonsområde kan over tid se ut til å ha blitt 

innskrenket til fordel for særlig utviklingspsykologiens 

kompetanseområde. En slik utvikling vil trolig forsterkes dersom 

medlemmer av sosionomprofesjonen ikke har kjennskap til nødvendig 

kompetanse innenfor eget domene. Velferdsstaten har i tiltakende styrke 

vektlagt psykologiens kunnskapsområde (Madsen, 2016). Sosionomer 

arbeider innen en rekke ulike organisasjoner og sektorer, og 

bachelorutdanningen i sosialt arbeid skal forberede studentene på 

fremtidig profesjonsutøvelse uavhengig av hvilken sektor studentene 

kommer til å arbeide i. Det er dermed et sett av kunnskaper og ferdigheter 

studenter skal tilegne seg for å oppnå tittelen sosionom etter endt 

utdanningsløp. Profesjoner tar seg av bestemte oppgaver på vegne av 

samfunnet, og det kunnskapsområdet profesjonen dekker er sentralt for 

å forstå profesjoners oppgaveavgrensing (Abbott, 1988).  

For at den profesjonelle yrkeskvalifiseringen skal bli hensiktsmessig, er 

det nødvendig at studentene tilegner seg teoretisk kunnskap, praktiske 

ferdigheter samt profesjonens verdier og holdninger. Samspillet mellom 

de tre kunnskapsformene er både utfordrende og avgjørende for 

kvalifiseringen (Smeby & Mausethagen, 2017). Praksisveiledere er 

spesielt egnet som tradisjonsforvaltere og fornyere innenfor 

profesjonsfeltet. De har også en viktig rolle når det gjelder å støtte 

studentene, og når det gjelder å utfordre studentenes holdninger og atferd 

i praksis. Profesjonsutdanning innebærer å kvalifisere studenter til 

profesjonell yrkesutøvelse, og dette forutsetter et samarbeid mellom 

utdanningsinstitusjon og arbeidsliv (Smeby & Mausethagen, 2017). 

Praksisveiledning handler om å lære studentene hvordan de skal utføre 

det profesjonelle arbeidet, og for å oppnå dette må praksisveiledere være 

tro mot profesjonens samfunnskontrakt. Denne fremkommer gjennom 

organisasjoner hvor profesjonsutøvelsen foregår (Andreassen, 2017). 

Jeg anser dette som problematisk dersom profesjonsutøvelsen i feltet på 
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noen områder ikke samsvarer med profesjonens yrkesetikk. Profesjoner 

er imidlertid ikke frie (Grimen & Molander, 2008), og 

profesjonsutøverne utfører oppdrag på vegne av velferdsstaten. Fagfelt 

utvikler og endrer seg som følge av påvirkning fra organisatoriske 

kontekster (Abbott, 1988). Praksisveiledning kan utvikle seg i samsvar 

med profesjonens uskrevne logikk og ut fra hvordan medlemmer av 

profesjonen opptrer. I organisatoriske kontekster hvor 

sosionomstudenter har praksis, finner man som oftest tverrfaglige 

arbeidsmiljøer. Praksisveiledningen blir derfor trolig også preget av 

andre profesjoners logikk, i tillegg til av ulike organisatoriske verdier. 

4.2 Profesjonsidentitet 

I sosialt arbeid blir profesjonsidentitet fremhevet som noe av det 

studentene skal utvikle i praksisperioder. Identitetsbegrepet anvendes i 

forskning og i litteratur blant annet for å beskrive prosessen studenter 

gjennomgår når de utvikler seg mot å bli selvstendige profesjonsutøvere. 

Begrepet «identitet» er et utviklingspsykologisk begrep som dekker 

menneskers opplevelser av egne egenskaper og likheter med og 

forskjeller fra andre mennesker (Von Tezchner, 2023). Innen 

utviklingspsykologien er man opptatt av når og hvordan menneskers 

identitet dannes. Teorier om identitetsdannelse dreier seg om innholdet 

(spørsmålene, bekymringene og temaene) som man er opptatt av når man 

reflekterer over hvem man er og hvem man kommer til å bli, og om 

prosessen (om aktivitetene en engasjerer seg i når en tenker på innholdet) 

(Von Tezchner, 2023).  

Profesjonsidentitet kan forstås som å omhandle studenters grad av 

dedikasjon til og identifisering med profesjonen (Terum & Heggen, 

2015). Å bli kvalifisert for et profesjonelt yrke innebærer å lære seg ulike 

kunnskaper og ferdigheter, samt å identifisere seg med profesjonen og 

seg selv som profesjonell yrkesutøver i feltet. Utvikling av 

profesjonsidentitet handler også om hvem man er og hvem man ønsker 

å være (Heggen, 2008). Når det gjelder yrker som er skjønnsbaserte og i 
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vesentlig grad involverer sosiale relasjoner er det behov for å se 

studenters læring og ferdigheter i sammenheng med identitet og 

personlig dannelse (Heggen, 2010). Ifølge Heggen (2010), innebærer 

kvalifisering til en profesjon med normative arbeidsoppgaver 

involvering av hele mennesket og konteksten det står i. Identitetsforming 

forutsetter refleksjon og kognitivt arbeid. Dette arbeidet skjer i et 

kulturelt fellesskap hvor profesjonsutøvere handler sammen, og ut fra en 

dialogisk forståelse, skapes læring i dialogen mellom involverte parter 

(Heggen, 2010). Mennesker plasserer seg i ulike kategorier og 

identifiserer seg selv på bakgrunn av bekjennelse til ulike verdier (Terum 

& Heggen, 2015). Ifølge Heggen (2008), er identitet et viktig begrep når 

det gjelder profesjonskvalifisering ettersom utdanningen for de fleste 

skjer i den mest betydningsfulle identitetsfasen. Profesjonskvalifisering 

vil bli viktig for identitetsbyggingen når prosessene skjer parallelt. 

Avgjørelsen om å starte på et utdanningsprogram kan anses som et ønske 

om å bli en del av en særskilt kategori av mennesker. 

Identifiseringsprosessen starter slik under utdanningen og fortsetter i 

yrkeslivet (Terum & Heggen, 2015). Internalisering og utforming av en 

egen profesjonsidentitet skjer gjennom interaksjon med rollemodeller 

som for eksempel praksisveiledere (Terum & Heggen, 2015). 

Profesjonsidentitet er et dynamisk og relasjonelt fenomen, og det blir 

konstruert i sosiale sammenhenger for den enkelte profesjonsutøver 

(Smith et al., 2022; Webb, 2016; Terum & Heggen, 2015). Ved å inngå 

i sosiale relasjoner får en tilgang til andres perspektiver, og en vil slik få 

muligheten til å utvikle selvet (Mead, 1934). Selvet utvikler seg derfor 

basert på de sosiale sammenhengene man inngår i, men slik at individet 

også har muligheter for autonomt å ta stilling til sosiale handlemåter 

(Mead, 1934; Heggen, 2008). Som følge av dette kan praksisperioder og 

de organisatoriske kontekstene hvor sosionomstudenter har praksis spille 

en stor rolle for hvordan studenter utvikler profesjonsidentitet. 

Sosialisering til profesjonen innad i organisatoriske settinger er spesielt 

relevant for utviklingen av en egen identitet som sosialarbeider (Webb, 

2016). Profesjonsidentitet er et komplekst fenomen i seg selv og 
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prosessen med å utvikle en egen profesjonsidentitet er også kompleks 

(Smith et al., 2022). Prosessen innebærer å integrere både teoretiske 

rammeverk, praktiske tilnærminger, personlige og profesjonelle verdier, 

kunnskaper og ferdigheter (Wiles, 2013; Wheeler, 2017).  

Profesjonell identitet og profesjonsidentitet er ikke det samme. 

Profesjonell identitet viser til den personlige identitetsdannelsen som har 

med utøvelse av yrkesrollen å gjøre; det er en mer eller mindre bevisst 

opplevelse av en selv som yrkesutøver og hvilke egenskaper, verdier og 

holdninger, etiske retningslinjer, ferdigheter og kunnskaper som former 

en som en god yrkesutøver (Heggen, 2008).  Profesjonell identitet må 

forstås normativt, og den vil bli påvirket og endret av ulike praksisfelt 

man inngår i (Heggen, 2008). Utvikling av den profesjonelle identiteten 

henger sammen med den personlige identitetsdannelsen, og kan forstås 

som en videreutvikling av denne (Heggen, 2008). Som følge av dette, er 

Heggen (2008) opptatt av hva som skjer i møtet mellom personen og 

kunnskapen i utdanningen og praksisfeltet; personens bakgrunn får 

betydning for hva vedkommende aksepterer og avviser i nye 

læringsprosesser.  

Profesjonsidentitet er et uttrykk for en kollektiv identitet som vil arbeide 

med kunnskapsgrunnlaget for god yrkesutøvelse, samt hvilken 

samfunnsmessig oppfatning som blir skapt av profesjonen (Heggen, 

2008). Profesjonsidentitet er en gruppeidentitet, som i stor grad handler 

om symboler, og i mindre grad om felles handlinger. Felles symbolikk 

skaper forestillinger av hvordan noe burde være, og sier lite om hvordan 

noe er (Heggen, 2008). Kollektiv identitet kan innebære at medlemmene 

av en profesjon er forente om felles symboler, samtidig som 

medlemmene like fullt kan identifisere seg med svært ulike måter å 

handle på (Heggen, 2008). Profesjoner som kjemper hardt for formell 

aksept av kompetanse, jurisdiksjon og lønn sammenlignet med andre 

profesjoner kan medvirke til sterk oppslutning om profesjonsidentiteten. 

I andre profesjoner kan identiteten være mer uforpliktende og tilfeldig. 

De enkelte profesjonsmedlemmene kan da ha en svak tilknytning til 
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profesjonen (Heggen, 2008). Jeg har selv anvendt 

profesjonsidentitetsbegrepet. Underveis i arbeidet med denne 

avhandlingen, har jeg imidlertid begynt å problematisere min egen bruk 

av identitetsbegrepet. Denne problematiseringen kommer særlig til syne 

i den tredje artikkelen.  

4.3 Dialog 

Begrepet «dialog» kommer fra gresk, og er satt sammen av «logos», som 

betyr ord, og «dia», som betyr gjennom eller mellom (Dysthe et al., 

2012). Dialogbegrepet betyr dermed at noe skjer gjennom eller mellom 

ordene man utveksler når man kommuniserer. Mening er noe mennesker 

skaper gjennom å delta i kommunikativt samspill, og dermed får 

responser som igjen fører til nye forståelser (Dysthe et al., 2012). 

Innenfor det teoretiske rammeverket dialogismen er en opptatt av 

forskjeller på monolog og dialog, inspirert av Bakhtins tenkning (Dysthe 

et al., 2012). Dialog anses i denne sammenheng som et teoretisk og 

abstrakt begrep som omhandler meningsskaping, semiotisk praksis, 

interaksjon, tenkning eller kommunikasjon (Dysthe et al., 2012; Linell, 

2009). Bakhtins dialogiske tenkning er en teori om språket og vår 

forståelse, som retter seg mot den fenomenale virkeligheten (Slaatelid, 

2005). Hos Bakhtin finner en ikke ferdige teoretiske systemer og 

entydige definisjoner, han skrev ofte uklart og uten systematisk tematikk. 

Dette bidrar til at Bakhtins tekster og teorier gjerne kan forstås på ulike 

måter (Slaatelid, 2005). Å være opptatt av forskjellene mellom dialog og 

monolog kan fremstå som noe paradoksalt, ettersom all kommunikasjon 

anses som grunnleggende dialogisk. Å fokusere på å bli genuint 

dialogisk og å motvirke monologiserende tendenser i ulike 

sammenhenger, var likevel noe Bakhtin var opptatt av (Dysthe et al., 

2012). Det monologiske kan forstås som tilstedeværende når tvil, 

spørsmål og motsigelser ikke gis plass, når det flertydige blir entydig og 

når autoritative fasitsvar blir tillagt vekt fremfor søking etter utvidet 

forståelse (Dysthe et al. 2012). Dialogen som dialog har på den andre 
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siden verken begynnelse eller slutt. En dialogisk tenkning kan heller ikke 

tematisere begynnelsen eller slutten, dialogen er det som skjer mellom 

begynnelse og slutt (Slaatelid, 2005). Det finnes verken et første eller et 

siste ord i dialogen (Bakhtin, 1986). Jeg interesserer meg for hvordan 

studenter og praksisveiledere tillegger mening til erfaringer de gjør seg i 

praksisperioder. Begreper som dialog og heteroglossia kan bidra til å 

belyse slike forhold (Morris, 1994). Hvis praksisveiledere har ulike 

meninger og tanker om hvordan rollen som veileder skal og bør utøves 

uten at dette blir drøftet, skjer det ingen dialog (Eik et al., 2021). Her kan 

dialogbegrepet forstås som samtale.  

Jeg anser det som verdifullt at både veiledere og studenter utfordrer 

hverandre i veiledningssamtalene for at utvikling og nye innsikter kan 

finne sted. Dette samsvarer med en dialogisk forståelse av hvordan 

meningsinnhold blir skapt ettersom denne forståelsen legger til grunn at 

både veisøkere og veiledere har ansvar for meningsinnholdet (Bakhtin, 

2005). Ut fra en dialogisk forståelse, fremheves betydningen av friksjon, 

spenning og motstand. Dersom ytringer ikke blir utfordret ser man for 

seg at meningsskapingen stopper opp, og at dialogen dermed blir 

repeterende (Bjerkholt, 2017). Denne avhandlingen kan bidra til å 

opprette dialog som samtaler og som meningsskaping ved at nye 

innsikter bygges lag på lag.  

4.4 Flerstemmighet 

Mennesker ytrer seg og deltar i dialog med ulike forutsetninger og ut fra 

ulike ståsteder. Flerstemmighet er uttrykk for en kommunikativ situasjon 

hvor sosial, kulturell og historisk ulikhet får plass gjennom at deltakerne 

gir uttrykk for det de står for på egne vilkår (Dysthe et al., 2012). 

Flerstemmighet rommer Bakhtins begreper «heteroglossia» og 

«polyfoni». Heteroglossia er satt sammen av ordene hetero; som betyr 

ulik, og glossia; som betyr ord. Polyfoni er et begrep fra musikken som 

blir brukt om flerstemmige komposisjoner uten en dominerende 

melodistemme, som de andre stemmene underordnes (Dysthe et al., 
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2012). Bakhtin bruker begrepet heteroglossia for å beskrive hvordan 

individuelle stemmer er formet av språket i ulike sosiale grupper, og for 

å beskrive at stemmene er uttrykk for ulike perspektiver, verdier og 

holdninger (Dysthe et al., 2012). Heteroglossia kan forstås som at flere 

særegne stemmer utgjør en form for samklang som bidrar til nye 

innsikter (Bakhtin, 2005). Dersom det foreligger usikkerhet og uenighet 

mellom veiledere om hvordan rollen som veileder skal utformes, kan 

dette forstås som heteroglossia (Eik et al., 2021).   

4.5 Agens 

Agensbegrepet er relevant for å forstå endrings- og utviklingsprosesser 

studenter gjennomgår knyttet til å forstå seg selv som profesjonsutøvere. 

Ord som ansvar, forfatterskap og fri vilje har blitt assosiert med 

agensbegrepet (Matusov et al., 2016a). Å ha agens kan forstås som evnen 

til å ta valg og beslutninger, å utøve dømmekraft og å ha innflytelse på 

hvordan eget liv utvikler seg (Matusov et al., 2016a). Når det gjelder 

veiledning i sosialt arbeid, inkludert praksisveiledning av 

sosionomstudenter, vil jeg hevde at agens ikke er et utbredt begrep. 

Begrepet er mer utbredt innenfor utdanningsforskning og -praksis. Når 

jeg velger å gi agensbegrepet en betydelig plass i avhandlingen skyldes 

det at begrepet har mye å tilføre forståelsen av praksisveiledning i 

sosionomutdanningen. Agens har blitt anvendt innen en rekke andre 

fagdisipliner, som f.eks. filosofi og etikk, før utdanningsfeltet fattet 

interesse for konseptet (Matsuov et al., 2016a). Jeg kommer i 

diskusjonsdelen til å argumentere nærmere for hvordan agensbegrepet 

kan tilføre en utvidet forståelse av utvikling av profesjonsidentitet i 

praksisperioder. Jeg er opptatt av hvordan studenter begynner å utvikle 

en økt forståelse av seg selv som profesjonsutøvere i praksisperioder, og 

jeg tenker at praksisveilederes rolleutøvelse kan bidra positivt eller 

negativt i studenters profesjonsutvikling. Agens kan utvikles i den 

sosiale interaksjonen mellom studenter og praksisveiledere, og jeg vil 

argumentere for at begge parter må ta ansvar for agensutviklingen. 
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Agensbegrepet er også relevant for å belyse hvorvidt studenter blir gjort 

til objekter og / eller subjekter i læringssituasjoner (Matusov et al., 

2016a). I avhandlingsarbeidet undersøker jeg læringsprosesser for 

voksne, og slike prosesser kan skille seg vesentlig fra barns 

læringsprosesser. Andragogisk teori er opptatt av læringsprosesser for 

voksne (Solberg, 2021). Voksne anses for å lære best når de kan påvirke 

egen læringsprosess, delta aktivt og når læringen oppleves som 

meningsfull (Knowles, 1980). Ifølge Gradovski (2012), kan lærere for 

voksne studenter ut fra en andragogisk læringsforståelse med fordel 

tilstrebe symmetriske relasjoner dersom studentene er klare for dette. 

Relasjoner mellom studenter og lærere kan bevege seg mellom å være 

mer eller mindre symmetriske og asymmetriske, avhengig av hvor i 

læringsprosessen studentene befinner seg (Gradovski, 2012). Et 

eksempel på å legge til rette for agens kan være at studenter formulerer 

egne læringsmål for praksisperioden, men det kan tenkes at de trenger 

hjelp til å finne ut hvordan et læringsmål kan formuleres. Graden av hjelp 

og støtte må derfor tilpasses studentens progresjon og forutsetninger for 

selvstendighet. Av ulike grunner kan studenter innta passive eller mer 

aktive roller i veiledningssituasjoner. En aktiv posisjon kan forstås som 

et uttrykk for agens (Millican & Middleton, 2020), og det finnes fire 

undertyper av agens: Instrumentell, anstrengende, dynamisk 

fremvoksende og autoral (Matusov et al., 2016a). Ifølge Matusov et al. 

(2016a) kan instrumentell agens forklares som at studenten gjør det som 

er nødvendig for å oppnå et bestemt mål. Videre kan anstrengende agens 

handle om at studenten er motivert for å lære og er utholdende i 

aktiviteter som er nødvendige for å oppnå læring, til tross for intern eller 

ekstern motstand i læringsprosessen. Dynamisk fremvoksende agens kan 

forstås som et resultat av prosesser som fremprovoserer noe nytt og 

kreativt hos studenten. Autoral agens kan beskrives som individuell 

påvirkning på eksisterende praksiser (Lave & Wenger, 1991; Matusov et 

al., 2016a). Å ha en autoritativ tilnærming til læring innebærer at 

studenters agens bidrar til at studentene tar plass i samfunnet, i kulturen, 

i praksiser og kan forstås som å forfatte seg selv som en deltaker i 
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samfunnet, i kulturen, i praksiser, og i diskurser (Matusov, 2009). Jeg vil 

hevde at det å «ta plass» også kan bety å ta plass i profesjonssamfunnet 

eller i kollegafellesskapet på praksisplassen. Denne erkjennelsen gjør at 

jeg vurderer agens som et interessant begrep for å forstå utviklingen 

studentene gjennomgår. Dette kommer jeg nærmere tilbake til ved 

behandling av profesjonsidentitet i diskusjonsdelen. Det vil da være 

dynamisk fremvoksende agens og autoral agens jeg vil se nærmere på.  

4.6 Kronotop 

Jeg er opptatt av hvordan studenter og praksisveiledere gir mening til 

sine erfaringer knyttet til praksisveiledning. For å forstå meningsskaping 

bedre, fremstår kronotop-begrepet som relevant. Dette er satt sammen av 

ordene «kronos» og «topos» som direkte oversatt betyr «tid-sted». En 

kronotop kan forstås som et abstrakt sted hvor mening skapes (Bakhtin, 

1981). Bakhtin har beskrevet ulike typer kronotoper; for eksempel 

møtekronotopen, veikronotopen og dørstokk-kronotopen (1981). Jeg 

forstår veiledningssamtaler som møtekronotoper ved at praksisveiledere 

og studenter i disse situasjonene reflekterer og drøfter ulike forhold med 

hverandre – som igjen kan bidra til å skape en mer unison forståelse av 

ulike fenomener. Praksisveiledning kan for studentene også forstås som 

en veikronotop; de er i en endringsprosess hvor de lærer og utvikler seg 

som profesjonsutøvere.  

4.7 Diskurs 

I denne avhandlingen benytter jeg begrepet «diskurs» i ulike 

sammenhenger. Begrepet kommer fra det latinske ordet «discurrere», 

som kan oversettes som «å løpe hit og dit», men ordet kan ha ulike 

betydninger (Språkrådet, 2023c). Mine forståelser av diskursbegrepet er 

hentet fra Foucault (2018/1999) og Bakhtin (2005). Dette innebærer at 

jeg legger ulike og flere forståelser av begrepet til grunn når jeg anvender 

dette i avhandlingen. I artikkel tre er min forståelse av diskursbegrepet 

inspirert av Foucault (2018/1999), og begrepet brukes for å beskrive 
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hvordan makt og kunnskap er flettet inn i hverandre, påvirker 

handlingsrommet og gjør at noe blir selvsagt og uunnværlig (Kolle et al., 

2017). Jeg er i den tredje artikkelen opptatt av diskurser som styrende for 

hva praksisveiledere vektlegger i rolleutformingen. Historiske, sosiale 

og kulturelle betingelser kan gjøre det mulig at en ytring eller en handling 

blir oppfattet som naturlig eller akseptabel (Foucault, 2018).  

Ifølge Rule (2015) skiller Bakhtin mellom autoritative og internt, 

overbevisende diskurser. Autoritative diskurser assosieres med religiøse, 

politiske og moralske autoriteter; det er autoriteters stemmer fra fortiden 

som har en slags hellig status. Internt, overbevisende diskurser er 

sammenvevd med ens egne ord, som er i stadig utvikling og blir tilpasset 

ulike kontekster. En har også ulike, interne diskurser som kjemper og er 

i intens interaksjon med hverandre. Denne kampen fullføres aldri, og 

kampen er en sentral del av menneskers «ideologiske tilblivelse» 

(«ideological becoming») (Rule, 2015). Praksisveilederes stemmer og 

meninger kan forstås som autoritative diskurser for sosionomstudenter i 

praksis. Ifølge Rule (2015) forventes studenter i utdanningskontekster å 

skulle absorbere sine underviseres autoritative diskurser betingelsesløst. 

Ifølge Pollack og Kodikant (2011) handler internt, overbevisende 

diskurser om at studenter kritisk analyserer andre perspektiver som kan 

føre til endring i deres ontologiske oppfatninger og slike er viktige for 

studenters læring. Både autoritative og internt overbevisende diskurser 

kan være viktige i utdanningssammenhenger (Sidorkin, 1999). I denne 

avhandlingen er jeg opptatt av studenters indre diskurser når jeg belyser 

utviklingen av agens og betingelser for agensutvikling. Dette gjelder 

særlig den andre artikkelen. Jeg er også interessert i praksisveilederes 

autoritative diskurser fordi disse kan få konsekvenser for studenters 

utvikling av agens og opplevelser av etiske utfordringer (artikkel 1). Jeg 

kommer senere til å diskutere autoritative og internt, overbevisende 

diskurser sine betydninger for studenters utvikling av agens. 
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4.8 Maktbegrepet 

Veiledningsrelasjoner i praksisperioder er asymmetriske. Makt kan 

beskrives som en egenskap ved sosiale relasjoner som kan gis ulike 

former. Maktforhold finnes potensielt i alle relasjoner og det vesentlige 

når det gjelder makt er om den er velbegrunnet (Engelstad, 2010). 

Maktutøvelse handler om å få en person til å gjøre noe som 

vedkommende ellers ikke ville ha gjort (Engelstad, 1999). Ifølge 

Engelstad (2010) er makt et vanskelig fenomen å forstå fordi det 

oppleves som ubehagelig både av de som utøver det og de som opplever 

det. Utøvet makt blir ofte tildekket eller fremstilt formildende, det 

handler både om å oppnå resultater og om å posisjonere seg, og den 

enkelte situasjon med forhandlinger inngår som en del av mer langsiktige 

relasjoner. Til sammen bidrar disse forholdene til at identifisering av 

maktutøvelse forutsetter en inngående innsikt i fordelingen av både makt 

og ressurser (Engelstad, 2010). Dette samsvarer med mitt inntrykk fra 

observerte veiledningssamtaler;  maktutøvelse er vanskelig å oppdage 

(Eriksen & Gradovski, 2022).  

Når jeg har skrevet om makt i mine artikler, har jeg lagt Foucault (1977) 

sin forståelse av makt til grunn. Foucault (1977) har vært opptatt av 

samspillet mellom kunnskap og makt. Denne forståelsen innebærer at 

makt knyttes til handlinger man utfører. Dette står i kontrast til andre 

forståelser av makt, hvor begrepet for eksempel kan knyttes til en rolle 

man har. En annen maktforståelse jeg kunne ha lagt til grunn i 

avhandlingsarbeidet, er Max Webers (1922) forståelse. Han var opptatt 

av at makten måtte være legitim for at den skulle kunne fungere på sikt 

(Engelstad, 2010). Det vil her være sentralt at normer og forventninger i 

organisasjoner er tydelig artikulerte fra ledelsen fordi ansatte i 

organisasjonene da vil forsøke å oppfylle forventningene (Engelstad, 

2010). Når det gjelder praksisveiledning i sosionomutdanningen, har 

studenter praksis i ulike organisaoriske kontekster. Studenter vil trolig 

tilstrebe å forstå både forventningene til profesjonen, 

utdanningsinstitusjoner, praksisveiledere og praksisorganisasjoner. 
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Normene og forventningene som sosionomstudenter forventes å oppfylle 

i praksisperioder, vil fremstå som utydelige for dem ved oppstarten av 

en praksisperiode. Forventningene som utdanningsinstitusjonene har til 

praksisveiledere er etter min vurdering også relativt utydelige. Ettersom 

fenomenet praksisveiledning preges av uklare rolleforventninger, har jeg 

vurdert Webers maktforståelse som mindre egnet til å belyse 

praksisveilederes maktutøvelse. Å forstå maktbegrepet i tråd med 

Foucault, impliserer at studien retter fokuset mot handlinger fremfor 

posisjon. Dette forutsetter at begge parter i veiledningsrelasjonen anses 

for å kunne utøve makt, til tross for at veiledningsrelasjoner i 

praksisperioder har et betydelig asymmetrisk utgangspunkt. For å belyse 

asymmetri og kompleksiteten i maktforståelser har jeg brukt begrepene 

jeg har redegjort for i dette kapitlet. Disse vurderer jeg som sentrale 

begreper å trekke frem, sett opp mot den forskningen som har blitt utført 

på feltet. I kapitlet har jeg redegjort for enkelte sosiologiske, 

psykologiske og dialogiske teorier og begreper som jeg mener det er 

relevant å kjenne til for å kunne forstå og engasjere seg i mitt initiativ til 

en diskusjon om praksisveiledning i sosionomutdanningen.  Jeg vil 

heretter forklare hvordan jeg gjennomførte studien. 
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5 Metodologi og forskningsdesign 

Studien bygger på en dialogisk, kvalitativ forskningstilnærming og 

metodologi. Jeg har en dialogisk forståelse av praksisveiledning og 

måten kunnskap om dette skapes. Dette utgangspunktet kommer til syne 

gjennom begreper og teorier jeg har brukt i artiklene 1 og 2 (for eksempel 

agens og en andragogisk forståelse av læring) og analysemetodene jeg 

har brukt (for eksempel dialogisk analyse som ble brukt i artikkel 3). 

Tilnærmingen har påvirket hvordan jeg har analysert funnene mine og 

forholdt meg til deltakerne i studien. En dialogisk tilnærming får særlig 

konsekvenser for hvordan man forstår sannhet og synet man har på 

forskningsdeltakere i en vitenskapelig studie (Matusov et al., 2019). Etter 

først å ha redegjort nærmere for min dialogiske forskningstilnærming til 

avhandlingsarbeidet, skal jeg presentere og drøfte avhandlingens design, 

datainnsamlingsmetoder, datamateriale, utvalg og analysestrategier. Jeg 

kommer også til å vurdere relevante, etiske aspekter og studiens 

forskningsmessige kvalitet.  

5.1 Vitenskapsteoretisk posisjonering 

Dialogismen som teoretisk og filosofisk paradigme har vokst frem etter 

inspirasjon fra filosofene Sokrates og Platon i Hellas. Dialogiske 

forskere og tenkere er opptatt av forholdet mellom monolog og dialog i 

sosial interaksjon. Platon representerte det monologiske med sine 

abstrakte idéer (Linell, 2009). Sokrates representerte det dialogiske ved 

at han inngikk i samtaler med andre for å komme frem til ny 

meningsskaping (Fossheim, 2022). Den russiske filosofen Mikhail M. 

Bakhtin (1895-1975) har vært en viktig bidragsyter for videreutviklingen 

av dialogismen. Bakhtin kritiserte forskningen for manglende evne til å 

håndtere ytringer som urepeterbare individualiteter, og han vurderte at 

forskningen hadde plikt til å studere deres form og funksjon (Slaatelid, 

2005). Bakhtin (1984) sine teorier om dialog har senere fått stor 

innflytelse for undervisning og læring med vektlegging av adressatens 
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betydning i kommunikasjon og meningsskaping (Dysthe et al., 2012). 

Dialogismen er en tverrfaglig, vitenskapsteoretisk posisjon, og det finnes 

et stort mangfold av dialogiske teorier og dialogiske forskere kan være 

uenige om ulike forhold (Linell, 2009). Uenigheter kan for eksempel 

omhandle hvorvidt man skal tolke dialogismen snevert og kun referere 

til Bakhtin og dialogisk filosofi utviklet av Buber. Alternativt kan man 

vurdere at det er hensiktsmessig å inkludere flere tilnærminger som 

fenomenologi, pragmatisme, symbolsk interaksjonisme og sosiokulturell 

teori (Linell, 2009). Jeg har en vid tilnærming til dialogismen. Jeg har 

særlig latt meg inspirere av Sullivan (2012) for det som gjelder analyse 

av meningsskaping, og av Matusov et al. (2016a) for det som gjelder 

forståelse av agensbegrepet. Dette vises tydeligst i artiklene to og tre. 

Jeg forklarer både betydningen av funnene mine, så vel som mulige 

implikasjoner av dem. Dette handler for eksempel om hvordan 

velferdsstatens verdier kan være motstridende til sosialt arbeids verdier 

(artikkel 1) og hvordan motstand fra studenter i veiledningssamtaler kan 

ha ulike årsaksforklaringer og at årsaksvurderinger bør få konsekvenser 

for hvordan praksisveiledere håndterer motstand (artikkel 2). Å formidle 

hvordan praksisfeltet kan forholde seg til mine innsikter er nødvendig for 

praksisrelevant forskning. Jeg har presisert at min forståelse ikke er den 

eneste riktige. Jeg vil heretter forklare nærmere hvordan den dialogiske 

metodologien har innvirket på mitt arbeid med denne studien.   

5.1.1 Ontologi 

Innledningsvis har jeg beskrevet avhandlingen som et ufullstendig tilsvar 

på tidligere ytringer om praksisveiledning. Dette gjenspeiler en 

ontologisk forståelse som utfordrer kunnskapsparadigmet i sosialt 

arbeid. Sosialt arbeids kunnskapsparadigme har tradisjonelt vært bygget 

på en antakelse om universelle sannheter (Irving & Young, 2002). Jeg 

utelukker derimot at man kan finne entydige svar og evidens på 

sosialfaglige problemstillinger fordi jeg anser mennesker og deres 

livssituasjoner som unike og komplekse. Mitt ontologiske ståsted  
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innebærer å behandle forskningsdeltakerne som subjekter med en egen 

stemme. En vesentlig, ontologisk erkjennelse fra dialogismen er at det er 

en forskjell mellom monologiske objekter og dialogiske subjekter 

(Linell, 2009). Dette handler om at objekter (ting) er uten stemme, mens 

subjekter har en stemme (Bakhtin, 2005). Bakhtin betegnet stemmer som 

menneskers «personlige signaturer» (Linell, 2009). Deltakernes 

personlige signaturerer har for eksempel kommet til uttrykk i tilfeller 

hvor de har hatt en annen oppfatning om praksisveiledning enn meg. Jeg 

har da valgt å møte deltakernes oppfatninger med nysgjerrighet og 

interesse. Jeg har gått inn i intervjuene og veiledningssamtalene med 

interesse og engasjement for å lære av deltakerne og deres erfaringer. Ut 

fra deltakernes subjektive ståsteder, har jeg ansett deltakerne i studien 

for å ha gitt viktige bidrag om temaet jeg har forsket på. 

5.1.2 Epistemologi 

Min epistemologiske fortolkningsramme kan betegnes som «dialogisk 

pragmatisme». Dette betyr at jeg har vært mer opptatt av å finne 

verdifulle løsninger på reelle utfordringer, enn av metodene som kunne 

hjelpe meg til å oppnå dette. Jeg har vært nysgjerrig på innholdet i 

sosionomstudenters praksisveiledning ut fra et ønske om å bidra til en 

forbedring av veiledningen. Jeg har kommet til akademia fra et relativt 

langt liv som profesjonsutøver i praksisfeltet, og jeg har vært motivert 

for å gjøre forskning relevant for feltet. Når jeg anvender begrepet 

pragmatisme, indikerer dette at jeg har ønsket å finne løsninger på 

faktiske utfordringer. Jeg har anvendt ulike analysemetoder ut fra en 

vurdering av hvilke analyser som er best egnet til å besvare 

forskningsspørsmålene. Jeg vurderer det slik at dialogismen og 

pragmatismen har noen fellestrekk. Pragmatisme er ikke knyttet til en 

bestemt type filosofi. Pragmatiske forskere har likevel felles antakelser 

om at historiske, sosiale og politiske kontekster påvirker verden og 

undersøkelser av denne (Poth & Creswell, 2018). Ulike kontekster anses 

videre som verdifulle for resultatene av forskningsprosessen (Poth & 
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Creswell, 2018). Som en dialogisk forsker anser jeg meg for å være i 

dialog med deltakerne i studien, utdannings- og praksisfeltet, andre 

forskere på feltet og mine fremtidige lesere. Jeg har fått en rekke kritiske 

spørsmål fra fagfeller i publiseringsprosesser. Jeg opplevde prosessene 

med kritiske spørsmål og uenigheter som krevende og til tider også 

provoserende. Prosessene førte likevel til en økt forståelse for at det som 

var tydelig for meg ikke nødvendigvis var tydelig for andre. Disse 

prosessene førte til at jeg foretok vurderinger av om mine konklusjoner 

burde presenteres på en annen måte, eller revurderes. I ettertid vurderer 

jeg at mine analyser og konklusjoner ble styrket av motstanden jeg møtte.  

5.1.3 Aksiologi 

Aksiologi brukes som en filosofisk samlebetegnelse på områder som 

blant annet er opptatt av evalueringer av studieobjekter, deriblant etikk 

(Sagdahl, 2022). Dette handler om forskerens verdier og hvordan disse 

innvirker på forskningskvaliteten. Jeg fikk mitt vitnemål som sosionom 

da jeg var 22 år gammel, og min profesjonelle og personlige 

identitetsdannelse foregikk parallelt med utdanningsløpet. Da jeg 

påbegynte avhandlingsarbeidet, var det 16 år siden jeg ble utdannet 

sosionom og jeg hadde siden arbeidet i ulike kontekster. Min egen 

profesjonsidentitet har dermed utviklet seg over lang tid, og sosialt 

arbeids verdier har påvirket mine personlige verdier. Dette tok jeg med 

meg inn i avhandlingsarbeidet. Jeg er en profesjonsutøver som forsker 

på min egen profesjon. Fordelene med dette er flere. Jeg hadde med meg 

forkunnskaper om hvordan jeg kunne etablere god kontakt med 

deltakerne i studien, hvordan jeg skulle lytte til dem og stille 

oppfølgingsspørsmål. Jeg forstod hvordan jeg burde oppføre meg ved 

besøk på praksisplassene. Jeg hadde selv innehatt både student- og 

praksisveilederrollene tidligere, og jeg hadde arbeidet i eller samarbeidet 

med tilsvarende, organisatoriske kontekster som mine deltakere befant 

seg i. En ulempe ved at jeg forsket på min egen profesjon, handlet om at 

jeg hadde et innside-perspektiv som kunne innebære utfordringer med å 
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være kritisk til deltakernes fortellinger og erfaringer. Jeg forstod deres 

opplevelser «for godt». Videre kan jeg ha hatt for stor forståelse for 

velferdsstatens logikker og praksiser. Jeg imøtegikk disse 

forutinntatthetene med kritiske refleksjoner og drøftinger med andre. 

Dette forarbeidet, og denne bevisstheten, har styrket tryggheten om at 

jeg nå har oppnådd en analytisk distanse. Det har likevel tidvis vært 

utfordrende for meg å utøve forskerrollen i samsvar med 

profesjonsspesifikke verdier som jeg er forpliktet til å etterleve som 

sosionom. For å imøtegå dette reflekterte jeg over hvordan jeg kunne 

utøve forskerrollen i størst mulig samsvar med de profesjonelle verdiene. 

En sentral verdi for sosialarbeidere er at alle mennesker har samme 

grunnleggende verdi (Fellesorganisasjonen, 2019). Jeg praktiserte denne 

verdien ved å oppfatte mine forskningsdeltakere og meg selv som 

gjensidig påvirket av hverandre gjennom sosial interaksjon i form av 

meningsutforming og handlinger. Dette samsvarer med en forståelse av 

dialog som en sosialt situert praksis som er knyttet til en transformativ 

agenda. Ifølge Linell (2009) innebærer det å bekjenne seg til en dialogisk 

aksiologi noe mer enn å være opptatt av hvordan interaksjon normativt 

sett bør foregå mellom mennesker (Linell, 2009). Å tilstrebe dialog i 

avhandlingsarbeidet innebar at jeg forpliktet meg til å engasjere meg i og 

å lære av forskningsdeltakere. 

En annen verdi for sosialarbeidere er respekten for enkeltmenneskers 

integritet (Fellesorganisasjonen, 2019). Ved presentasjon av studien for 

mulige deltakere, samt ved gjennomføring av datainnsamlingen, var jeg 

opptatt av å formidle at jeg er interessert i hva praksisveiledning er. Jeg 

var nysgjerrig på hvordan studenter ble veiledet, og jeg ønsket å få 

innsikt i forskningsdeltakernes tanker og erfaringer. Jeg tilstrebet innsikt 

i hvordan deltakerne forstod og opplevde praksisveiledning, samt 

hvordan de skapte arenaer for refleksjon om veiledningserfaringer. Jeg 

gikk inn i intervjusamtalene med en intensjon om å lære av deltakerne 

og å forstå praksisveiledning på nye måter. Min tilnærming samsvarer 

med et dialogisk syn på kunnskapsproduksjon. Innen dialogisk forskning 
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engasjerer forskeren seg med hjerte og hjerne i dialog med deltakerne i 

studien, og anser deltakerne som likeverdige (Bakhtin, 2018). Dette 

vurderer jeg som sammenfallende med god, sosialfaglig praksis. I sosialt 

arbeid er man opptatt av å engasjere seg i menneskene man hjelper, 

samtidig som man skal være bevisst på at sosialarbeideren er den 

profesjonelle aktøren. Dette innebærer at sosialarbeideren har det største 

ansvaret for at relasjonen blir adekvat, samtidig som sosialarbeideren 

skal reflektere over egen makt (Fellesorganisasjonen, 2019). En tredje 

verdi for sosialarbeidere er tillit mellom profesjonsutøverne og brukere. 

Denne verdien omhandler åpen kommunikasjon, tydelige begrunnelser 

og ivaretakelse av konfidensialitet (Fellesorganisasjonen, 2019). 

Verdien samsvarer til en viss grad med forskningsetiske retningslinjer. 

Forhold knyttet til konfidensialitet og det å skape tillit opplevde jeg som 

sammenfallende. Åpenhet i relasjonen opplevde jeg derimot som noe 

utfordrende å realisere i avhandlingsarbeidet. Som sosialarbeider var jeg 

vant til å informere mennesker jeg fulgte opp om ulike forhold som var 

relevante for dem. Jeg etterspurte også menneskers tanker om mine 

tolkninger av deres fortellinger. Under rekrutterings- og 

datainnsamlingsperioden var jeg jevnlig i kontakt med deltakerne i 

studien. I den fasen kunne jeg drøfte mine oppfatninger med deltakerne. 

Da praksis- og datainnsamlingsperioden tok slutt, ble situasjonen 

annerledes. Jeg gikk inn i en mer tilbaketrukket forskertilværelse med 

transkribering og analyse av dataene. Det var da opp til meg selv å 

forsøke å skape mening av dataene jeg hadde samlet inn, selv om jeg 

kunne drøfte mine tolkninger med andre. Jeg mente selv at jeg praktiserte 

mindre åpenhet overfor deltakerne i studien enn det jeg var komfortabel 

med. Slik sett mener jeg at ulike former for aksjonsforskning (Tiller, 

2004) muligens samsvarer enda bedre med god, sosialfaglig praksis og 

sosialarbeideres verdigrunnlag. Innen aksjonsforskning kan en som 

forsker være aktivt i kontakt med deltakerne i studien og analysere 

funnene sammen med dem. En ulempe med en slik tilnærming kan være 

manglende distanse til dataene. Jeg opplevde distanse som nødvendig for 

å få et godt, analytisk blikk på dataene jeg hadde samlet inn. Da jeg trakk 
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meg tilbake for videre bearbeiding av dataene, arbeidet jeg heller ikke 

isolert. Deltakerne bidro ikke direkte i denne delen av arbeidet, men jeg 

drøftet mine forståelser med andre stipendiater og forskere. Dette 

skjedde i ulike sammenhenger som for eksempel gjennom foredrag for 

kommende praksisveiledere, på nasjonale og internasjonale konferanser, 

i lokale og nasjonale forskerskoler og i forskergrupper på universitetet. 

Ved å være åpen i fagmiljøet om egne funn og antakelser, ble mine 

tolkninger utfordret. Alternative forståelser kom i denne fasen ikke fra 

deltakerne i studien, men fra forskerkollegiet.  Verdien om å tilstrebe 

åpenhet ble slik praktisert på en annen måte i mitt virke som forsker enn 

i mitt virke som sosialarbeider.  

Etter å ha jobbet mange år innen ulike deler av velferdsstaten hadde jeg 

blitt påvirket av både verdisettet og logikken. Jeg var vant til å arbeide 

effektivt og prioritere mellom knappe ressurser. Jeg hadde også hatt 

rollen som praksisveileder, og jeg trodde at jeg gjorde det rette da jeg 

lærte studentene hvordan de skulle bli fungerende sosionomer i 

praksisfeltet. I ettertid forstår jeg at jeg lærte dem opp i stedet for å 

veilede dem. Min undervisning av studentene tok verken utgangspunkt i 

studentene selv og deres subjektive utgangspunkt eller i 

utdanningsinstitusjonens krav og forventninger til dem. Min 

tilsynelatende pedagogikk var utelukkende basert på praksisfeltets behov 

for fungerende arbeidstakere. Jeg var på den måten en «insider» da jeg 

tok fatt på avhandlingsarbeidet. Jeg mestret på den andre siden 

«praksisspråket» til deltakerne i studien. Dette vurderer jeg som en 

styrke for kvaliteten på meningsskapingen som fant sted i 

intervjusituasjonene. Nøkkelen til å kunne beskrive et praksisfelt er å 

forstå praksisspråket, med den konsekvens at man vanskelig vil kunne 

forstå relasjoner i feltet uten å kunne språket (Taylor, 1985; 

Gudmundsdóttir, 2011). 

Inkorporeringen av praksisfeltets verdisett og logikk skjedde gradvis og 

umerkbart for meg. Ved å reflektere over min egen situasjon for 21-23 

år siden, kan jeg huske hvordan det var å være i praksis som 
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sosionomstudent på Vestlandet og i Sør-Amerika. Av ulike grunner følte 

jeg meg som en utenforstående i forsøket på å forstå logikker og verdier 

som preget både praksisplassene og praksisveilederne, og i forsøket på å 

møte deres forventninger til meg. Jeg visste ikke selv hvem jeg kom til å 

bli som sosionom, men jeg skjønte at jeg var på vei et sted og at nøkkelen 

for å bli innlemmet i profesjonsfellesskapet og praksisfeltet var 

forståelsen av de uskrevne «kodene». Dette innebar at jeg måtte vise de 

som evaluerte meg, og da særlig praksisveilederne, at jeg mestret ulike 

situasjoner. Kodene handlet for eksempel om å forstå dobbeltfunksjonen 

mellom hjelp og kontroll (Levin, 2004). Som nyutdannet sosionom 

erfarte jeg en situasjon med et krevende, etisk dilemma i 

profesjonsutøvelsen. Jeg arbeidet i et bofellesskap for personer med 

utviklingshemming, og erfarte at det ble praktisert strengere regler for 

beboerne enn for de ansatte i huset. Jeg stilte spørsmål ved praksisen, 

men fikk utelukkende vage svar og praksisen fortsatte som før. Jeg 

skjønte at måten sosialt arbeid ble praktisert på ikke var i samsvar med 

det jeg hadde lært. Til tross for at jeg forsøkte, klarte jeg heller ikke å 

endre eksisterende praksis. I ettertid forstår jeg at måten arbeidsgiver og 

noen kolleger forventet at jeg skulle praktisere sosialt arbeid på var i strid 

med yrkesetikken og sosialt arbeids verdier. Jeg har i dag et avklart 

forhold til erfaringen. I den aktuelle situasjonen forstod jeg derimot kun 

at noe var alvorlig feil og at jeg ikke kunne stå inne for den jeg kom til å 

bli dersom jeg ble værende. Hvis jeg hadde mottatt veiledning underveis 

eller i etterkant av situasjonen, ville jeg muligens ha oppnådd bedre 

forståelse. Refleksjoner over egne erfaringer har bidratt til en økt 

forståelse for hvordan veiledning kan bidra til meningsskaping i 

profesjonssutøvelsen. Jeg har hatt en spesiell motivasjon og et særskilt 

utgangspunkt for å studere veiledning i sosionomstudenters 

praksisperioder. Jeg har innrømmet at jeg som student ikke visste hva 

formålet med praksisveiledningen var, og at jeg som praksisveileder selv 

var pedagogisk ubevisst, og for ensidig fokusert på å gjøre studentene i 

stand til å utføre oppgaver på arbeidsplassen. Min egen læringsprosess 
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når det gjelder praksisveiledning har med andre ord vært lang og 

krevende. 

5.2 Forskningsdesign: En kvalitativ studie 

Jeg stiller i denne avhandlingen spørsmål ved hvordan 

sosionomstudenter og praksisveiledere opplever og erfarer 

praksisveiledning. Med slike spørsmål er jeg ute etter en dyp innsikt i 

menneskers tanker og erfaringer. Dette aktualiserer et kvalitativt 

forskningsdesign. Jeg benyttet meg av en induktiv og fortolkende metode 

for å produsere data og jeg utformet et etnografisk design for 

datainnsamlingen. For å kunne få innsikt i den meningen som mennesker 

tillegger egne erfaringer, har jeg vurdert individuelle dybdeintervjuer og 

delvis, deltakende observasjoner av veiledningssamtaler som de best 

egnete metodene. Jeg har samlet inn data om hvordan praksisveiledning 

ble opplevd av studenter og praksisveiledere, og jeg tolket dataene ut fra 

mine egne forutsetninger. Dersom andre forskere gjennomfører en studie 

med samme oppbygning som denne, antar jeg at de trolig vil komme 

frem til andre konklusjoner enn meg. Dette anser jeg ikke som 

problematisk. Det finnes ikke én sannhet om virkeligheten, men det 

finnes ulike diskurser om den (Linell, 2009). Metodologisk innebærer 

dialogisk forskning at en legger til grunn at det finnes flere mulige 

tolkninger av data, og en inkluderer også sin egen forståelse som forsker 

(Sullivan, 2012). Dette innebærer at en gir slipp på objektivitetskriteriet.  

5.3 Valg av metode 

Jeg fulgte åtte praksisveiledere og deres til sammen ni 

sosionomstudenter gjennom en praksisperiode som varte fra januar til 

juni 2019. Jeg valgte å gjennomføre intervjuer med både praksisveiledere 

og studenter. Dette utgjorde til sammen 34 intervjuer. I tillegg 

gjennomførte jeg to korte intervjuer der to sosionomstudenter ble 

intervjuet sammen. Disse intervjuene ble brukt til å validere de øvrige 

funnene. Innsamlete data fra intervjuene med studentene er publisert i 
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den første artikkelen, og data fra intervjuene med praksisveilederne er 

publisert i den tredje artikkelen. Jeg valgte videre å observere 

veiledningssamtaler. Innsamlet data fra observasjonene er publisert i den 

andre artikkelen.  

Jeg vurderte tykke beskrivelser (Geertz, 1973) og dybde i datamaterialet 

som nødvendig for å undersøke spørsmålene jeg stilte. Tykke 

beskrivelser handler om å synliggjøre kontekster slik at utenforstående 

kan forstå atferd (Geertz, 1973). For å forstå mest mulig om 

praksisveiledning i sosionomutdanningen ønsket jeg variasjon blant 

deltakerne og organisasjonene som utgjorde konteksten. Jeg definerte på 

forhånd kriterier for uttrekk av deltakerne og organisasjonene. Disse 

omhandlet kjønn, kulturell bakgrunn, erfaring og kompetanse innen 

veiledning, og organisering av praksisveiledningen. Utvalget i denne 

studien ble planlagt som informasjonsorientert, ut fra Creswell og 

Creswell (2018) sine beskrivelser. For deltakerne i studien valgte jeg 

følgende inklusjonskriterier: 1) sosionomer som var praksisveiledere for 

sosionomstudenter i praksis, og 2) sosionomstudenter som ble veiledet 

av sosionomer som allerede hadde takket ja til å delta i studien. 

Deltakerne i studien hadde både norsk og utenlandsk bakgrunn, tilhørte 

begge kjønn, var i alderen 20-55 år, og hadde varierende erfaring med 

veiledning av studenter. Organisasjonenes ulike verdier, struktur og 

fungering påvirket veiledningen. Tre av praksisveilederne befant seg i 

NAV. Studentene deres måtte gjennomgå en opplæringspakke 

tilsvarende den nyansatte fikk. Opplæringspakken omhandlet ulike deler 

av NAVs virkeområde, mandat og regelverk. Studentene måtte 

gjennomføre opplæringspakken før de deretter kunne nyttiggjøre seg 

veiledning.  For å forklare utvalget nærmere vil jeg heretter betegne den 

enkelte praksisveileder og studenten(e) som vedkommende hadde 

oppfølgingsansvar for som et «veiledningspar». Seks av 

veiledningsparene hadde lik designstruktur (se veiledningspar 1-6). De 

to siste veiledningsparene hadde en særegen designstruktur som vil bli 
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beskrevet etter at jeg først har redegjort for de seks første (se 

veiledningspar 7 og 8). 

Veiledningsparene 1-6: Hvert av disse veiledningsparene bestod av én 

praksisveileder og én student. Jeg samlet inn data om veiledningsparene 

på følgende måte: Først gjennomførte jeg individuelle intervjuer med 

hver av praksisveilederne, og deretter individuelle intervjuer med hver 

av studentene. Intervjuene med praksisveilederne og studentene ble 

foretatt 2-4 uker etter oppstart av praksisperioden. Deretter gjennomførte 

jeg en delvis deltakende observasjon av en definert veiledningssamtale 

for hvert veiledningspar, før ytterligere en delvis deltakende observasjon 

av en definert veiledningssamtale for hvert veiledningspar. Ved slutten 

av praksisperioden gjennomførte jeg først et intervju med hver av 

praksisveilederne, og til slutt et individuelt intervju med hver av 

studentene. 

Veiledningspar 7: Dette veiledningsparet bestod av én praksisveileder 

og fire sosionomstudenter. Praksisveilederen gjennomførte både 

individuelle veiledningssamtaler med studentene, samt 

gruppeveiledning for alle fire studentene. Jeg ønsket i utgangspunktet 

alle studentene som deltakere i studien fordi studentene kunne tenkes å 

ha ulike erfaringer med samme praksisveileder. Det var imidlertid kun to 

av studentene som samtykket til observasjon av individuelle 

veiledningssamtaler og intervjuer. Jeg intervjuet dermed 

praksisveilederen og de to studentene som samtykket til dette individuelt 

i starten av praksisperioden. De to studentene som ikke deltok i 

individuelle veiledningssamtaler og intervjuer, deltok i en 

gruppeveiledning. Her deltok de sammen med de andre to studentene. 

Jeg observerte derfor én gruppeveiledning. I tillegg samtykket de to 

studentene til at jeg kunne intervjue dem sammen kort før og etter 

gruppeveiledningen. Jeg valgte å gjøre dette for å få innblikk i deres 

forventninger til selve gruppeveiledningen og deres opplevelser i 

etterkant. På slutten av praksisperioden intervjuet jeg praksisveilederen 

og de to første studentene individuelt igjen. 
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Veiledningspar 8: Dette veiledningsparet bestod av én praksisveileder 

og én student. De individuelle intervjuene med praksisveilederen og 

studenten fulgte samme struktur som for veiledningsparene 1-6. Det som 

skilte datainnsamlingen for dette veiledningsparet fra parene 1-6, var at 

det ikke var mulig å observere veiledningssamtaler mellom studenten og 

praksisveilederen. Årsaken var at studenten utelukkende mottok 

gruppeveiledning med to andre studenter på samme praksisplass. Hver 

av de tre studentene hadde sin egen praksisveileder med ulik 

utdanningsbakgrunn.  Jeg ble opplyst om at de tre praksisveilederne 

byttet på å veilede de tre studentene av effektivitetshensyn. I tillegg til 

dette ga praksisveilederne uplanlagt og saksrettet «ad-hoc» veiledning til 

studentene individuelt ved behov. Ettersom studenten som deltok i 

studien kun fikk planlagte veiledningssamtaler sammen med de to andre 

studentene, var det ut fra en etisk vurdering ikke mulig å inkludere 

observasjon av dette veiledningsparet. Det var kun praksisveilederen jeg 

hadde kontakt med som var utdannet sosionom. De andre 

praksisveilederne hadde andre, sosialfaglige utdanninger. De to andre 

praksisveilederne oppfylte dermed ikke inklusjonskriteriene for å delta i 

studien. Til tross for at jeg ikke kunne observere veiledningssamtaler for 

dette veiledningsparet, valgte jeg å inkludere paret i studien fordi 

organiseringen av veiledningen var sjelden. Dette mente jeg ville bidra 

til å gi meg bredde i datainnsamlingen og et unikt innblikk i hvordan det 

kunne oppleves å ha nesten utelukkende gruppeveiledning som ble ledet 

av ulike praksisveiledere.   

5.3.1 Refleksjoner omkring utvalget 

Jeg vurderer den første trekkingen av utvalget i denne studien 

(praksisveilederne) som et bekvemmelighetsutvalg. Dette skyldes at det 

var spesifikke ansatte ved et universitet i Norge som rekrutterte 

praksisveilederne og -plassene. Jeg hadde ikke innflytelse over denne 

prosessen. I etterkant av denne første utvelgingen, ba jeg om tillatelse til 

å presentere forskningsprosjektet mitt for praksisveilederne på et 
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informasjonsmøte i desember 2018. Jeg oppfordret interesserte 

praksisveiledere til å kontakte meg direkte. Senere viste det seg at flere 

av dem ikke kunne bli med i utvalget fordi de enten ikke var sosionomer, 

de skulle veilede barnevernspedagogstudenter eller de hadde ombestemt 

seg og ikke hadde kapasitet til å delta i studien på grunn av for høy 

arbeidsbelastning. Jeg valgte da å kontakte praksisplasser som skulle ta 

imot sosionomstudenter. Dette initiativet førte til at flere 

praksisveiledere meldte seg. Gjennom rekrutteringsprosessen samtykket 

åtte praksisveiledere til å delta i studien. Trekkingen av utvalget av 

studenter var målrettet (studentene skulle bli veiledet av 

praksisveilederne som ble trukket i det første utvalget) og strategisk 

(ønske om inkludering av alle studentene som ble veiledet av 

praksisveilederne i det første utvalget). Ni studenter aksepterte 

invitasjonen, i tillegg til de to studentene som kun samtykket til 

gruppeveiledningen. Studentene kan ha kjent på et visst press knyttet til 

deltakelse i studien, ettersom de visste at praksisveilederne deres allerede 

hadde akseptert invitasjonen. For å forsøke å forhindre dette var jeg 

tydelig i min skriftlige og muntlige formidling at deltakelse i studien var 

frivillig. Jeg forklarte også at manglende deltakelse ikke ville medføre 

konsekvenser for studentene, samt at deltakelsen når som helst kunne 

avsluttes. Ingen deltakere trakk seg etter at de hadde samtykket til å delta 

i studien.  

Dersom jeg skulle ha planlagt studien med erfaringene jeg nå har tilegnet 

meg, er det særlig et forhold ved inklusjonskriteriene jeg ville ha endret. 

Dette handler om inklusjonskriteriet om at praksisveilederne selv skulle 

være utdannet sosionomer. Da jeg planla studien, tenkte jeg at det ville 

være enklere for meg å forstå praksisveiledning som ble utført av 

sosionomer for sosionomstudenter. Dette skyldes min egen usikkerhet 

og mitt ønske om å avgrense studien til noe jeg kunne forstå og mestre. 

Jeg er som nevnt utdannet sosionom, har veiledet sosionomstudenter og 

underviser sosionomstudenter. Det å begrense meg til 

sosionomprofesjonen fremstod som et trygt valg. Etter hvert som jeg 
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begynte å rekruttere deltakere, gikk det imidlertid opp for meg at jeg 

begrenset antallet mulige deltakere mer enn det som kanskje var 

hensiktsmessig. Flere praksisveiledere tok kontakt med meg og ønsket å 

delta i studien, men jeg måtte avvise dem fordi det viste seg at de var 

utdannet barnevernspedagoger eller vernepleiere. Ettersom disse to 

yrkesgruppene også er sosialarbeidere og forholder seg til den samme 

yrkesetikken som sosionomer (Hutchinson, 2021; Fellesorganisasjonen, 

2019), vurderer jeg nå i ettertid skillet som kunstig. Dette inntrykket har 

blitt forsterket av at det ute i praksisfeltet ikke virker som om man er 

opptatt av å skille mellom sosialarbeideres utdanningsbakgrunn. I 

praksisfeltet kan personer tilhørende de tre sosialarbeiderprofesjonene 

bli ansatt i mange av de samme stillingene og de utfører stort sett de 

samme oppgavene. Selv om jeg visste dette fra før, ble jeg mer opptatt 

av sosionomprofesjonen etter at jeg begynte å arbeide ved 

utdanningsinstitusjonen. Internasjonalt skilles det ikke mellom ulike 

sosionomer og barnevernspedagoger, og i utlandet snakker en om 

sosialarbeidere. Det skillet vi har i Norge med ulike bachelorprogrammer 

som er mer eller mindre spesialisert mot ulike brukergrupper kan derfor 

virke noe kunstig å forholde seg til når det gjelder praksisveiledning. Det 

kan ikke utelukkes at jeg kan ha gått glipp av verdifulle funn som følge 

av eksklusjonen av praksisveiledere med en annen utdanningsbakgrunn. 

På den annen side, mener jeg at min studie bidrar med verdifulle innsikter 

som sosionomprofesjonen har behov for. Jeg vurderer at 

inklusjonskriteriene jeg valgte ikke medførte kritiske begrensninger for 

studien. 

5.3.2 Deltakernes bidrag i de tre artiklene 

Resultatene som presenteres i den første artikkelen består av analyser av 

datamaterialet fra de seks studentene fra veiledningsparene 1-6. Av 

pragmatiske hensyn består datagrunnlaget til den første artikkelen kun 

av intervjuene med studentene i veiledningsparene 1-6 (totalt 12 

intervjuer, ved starten og slutten av praksisperioden). Dette skyldtes ikke 
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at jeg vurderte innholdet i intervjuene med de tre studentene i 

veiledningsparene 7-8 (totalt seks intervjuer) som innholdsmessig 

uinteressante. Jeg vurderer at det hadde vært verdifullt også å inkludere 

disse intervjuene i mine analyser, men jeg planla å publisere den første 

artikkelen i en spesialutgave om veiledning og jeg hadde en gitt tidsfrist 

for å sende inn artikkelen. I tabellen under fremkommer det hvilke deler 

av datainnsamlingen som har utgjort datagrunnlaget i de ulike artiklene:  

Deltakere Artikkel 

1 

Artikkel 

2 

Artikkel 

3 

Merknad 

Student 1 

(Anne) 

X X   

Student 2 

(Beate) 

X X   

Student 3 

(Christina) 

X X   

Student 4 

(Dina) 

X X   

Student 5 

(Elisabeth) 

X X   

Student 6 

(Frida) 

X X   

Student 7 

(Gunn) 

 X   

Student 8 

(Gyda) 

 X   

Student 9 

(Gitte) 

 X  Samtykket kun til 

observasjon av 

gruppeveiledning 

og deltakelse i to 

korte før / etter-

intervjuer 

sammen med 

Gert. 

Student 10 

(Gert) 

 X  Samtykket kun til 

observasjon av 

gruppeveiledning 
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og deltakelse i to 

korte før / etter-

intervjuer 

sammen med 

Gitte.  

Student 11 

(Hege) 

   Hadde kun 

gruppeveiledning 

med studenter 

som ikke oppfylte 

inklusjonskriterier 

for å delta i 

studien.  

Veileder 1 

(Anders) 

 X X  

Veileder 2 

(Borghild) 

 X X  

Veileder 3 

(Christel) 

 X X  

Veileder 4 

(Dagny) 

 X X  

Veileder 5 

(Ella) 

 X X  

Veileder 6 

(Fanny) 

 X X  

Veileder 7 

(Gerd) 

 X X  

Veileder 8 

(Hilde) 

  X  

 

5.4 Datainnsamlingen 

Som dialogisk forsker har jeg søkt etter deltakernes erfaringer med 

praksisveiledning og forsøkt å forstå disse i lys av konteksten rundt. Jeg 

har hatt en etnografisk tilnærming til datainnsamlingsprosessen. Ifølge 

Silverman (1985) innebærer etnografisk forskning observasjon av 

handlinger i naturlige situasjoner, hvor man erkjenner en gjensidig 
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relasjon mellom teori og empiri. Dette er en tilnærming jeg har vurdert 

som mulig å kombinere med min dialogiske metodologi. Både 

dialogismen og etnografiske tilnærminger er opptatt av kontekstuelle 

forhold. Etnografiske forskere tilstreber gjennom observasjon og / eller 

intervjuer å oppfatte menneskers oppfatninger, verdier, materielle vilkår 

og strukturelle krefter som ligger til grunn for atferdsmønstre og 

meningen mennesker tillegger disse (Forsey, 2010). Tradisjonell, 

etnografisk forskning har blitt utført ved å leve sammen med mennesker 

i en annen kultur over lengre tid for å observere dem. I vår kaotiske og 

globaliserte samtid er en slik fremgangsmåte sjelden realistisk eller 

ønskelig å gjennomføre. Forskningsmetoder må tilpasses virkeligheten 

som forskere lever i, og intervjuer er en egnet metode for å forske 

etnografisk (Forsey, 2010). Jeg kunne ha valgt å følge kun et 

veiledningspar gjennom en praksisperiode for inngående 

dybdekunnskap. Av hensyn til taushetsplikten og personvernet til 

brukerne i velferdstjenestene, mener jeg likevel at det ville ha vært 

vanskelig å følge mange av situasjonene hvor interaksjonen mellom 

studenten og praksisveilederen hadde foregått. Jeg kunne neppe ha 

deltatt i samtlige situasjoner. Det kunne videre ha vært ubehagelig for 

både studenten og praksisveilederen å ha meg til stede som observatør i 

fem måneder. Jeg ville ikke ha ansett det som etisk forsvarlig å utsette 

mine deltakere, deres kollegaer og brukere for dette. Min vurdering nå i 

ettertid er at planen for datainnsamlingen var hensiktsmessig. For å 

kunne bruke hele datamaterialet mitt innenfor tidsskjemaet jeg måtte 

forholde meg til, kunne jeg likevel ha redusert antallet deltakere noe.  

Jeg har brukt intervjuer som hovedmetode og observasjon som 

sekundærmetode i datainnsamlingen til denne studien. Intervjuene og 

observasjonene fant sted på praksisplassene i perioden januar til juni 

2019. Veiledningssamtalene var en ordinær aktivitet som deltakerne 

gjennomførte og lot meg observere. Intervjuene var derimot en situasjon 

som ble satt i stand på grunn av studien jeg skulle gjennomføre. Dette 
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kan beskrives som datainnsamling i både naturlige, sosiale settinger og 

semi-naturlige settinger (Blaikie & Priest, 2019).  

5.4.1 Intervjuene 

Intervjuene ga meg innblikk i deltakernes meninger og praksiser når det 

gjaldt praksisveiledning. Selve intervjusituasjonen forstår jeg som en 

sosialt situert praksis, og dette innebærer at jeg antar at en rekke forhold 

påvirket dataene fra intervjuene med deltakerne i studien. Jeg forstår 

intervjuer i samsvar med Koven (2014); som ideologisk medierte 

observasjoner. Det som ble sagt og senere sitert, anses for å være 

ideologisk preget (Bakhtin, 1981).  

Intervjuer blir gjennomført som sosial interaksjon og samtaleform i en 

rekke sammenhenger. Et intervju er handler om at en har ansvar for å 

stille spørsmål og en annen har ansvar for å svare. Videre innebærer 

sosionomers profesjonsutøvelse i en rekke sammenhenger å innhente 

informasjon om og å kartlegge ulike forhold ved mennesker. 

Sosionomstudenter læres opp til dette ved utdanningsinstitusjonene og 

det er noe praksisveiledere gjør i sitt daglige virke. Intervjusituasjonen 

var dermed en kjent setting for deltakerne i studien. Dette vurderer jeg 

som en fordel ved forskningsintervjuet som datainnsamlingsmetode. 

Rollene som henholdsvis forskeren og den som blir intervjuet inntar er 

likevel ikke selvsagte. Min erfaring tilsier at det til tider kunne virke som 

om det foregikk en slags forhandling i intervjusituasjonen om hva den 

sosiale interaksjonen handlet om. Et eksempel på dette var da 

praksisveilederne i noen tilfeller fortalte meg om forhold som ikke hadde 

relevans for forskningsspørsmålene. Jeg forsøkte i slike tilfeller å styre 

samtalen over på temaene jeg ville at vi skulle snakke om. Et annet 

eksempel var da det virket som om studenter ønsket å få råd fra meg om 

hvordan de skulle håndtere spesifikke situasjoner. Jeg unngikk å gi råd. 

Det var min oppgave å innramme den sosiale interaksjonen som fant sted 

i intervjusituasjonene. Jeg forsøkte å gjøre dette på måter som ivaretok 

relasjonene mellom deltakerne og meg. På den annen side opplevde jeg 
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at deltakerne selv var opptatte av å ivareta disse relasjonene. Slik tok alle 

parter ansvar for at den sosiale interaksjonen foregikk så sømløst som 

mulig.  

Kvalitative ansikt-til-ansikt-intervjuer kan variere i form og struktur. 

Mine ontologiske og epistemologiske forståelser har fått betydning for 

intervjusituasjonen og hvordan jeg forstod min oppgave. Jeg 

karakteriserer intervjuene jeg foretok som semi-strukturerte. Jeg 

vurderer at valg av strukturering av intervjuene er i samsvar med min 

oppfatning av forskningsintervjuet som en arena hvor mening skapes. 

Jeg tilstrebet å få mest mulig informasjon om hva deltakerne var opptatt 

av, og hvordan de erfarte praksisveiledningen. Hensikten med semi-

strukturerte intervjuer er å oppnå beskrivelser av menneskers livsverden 

for deretter å tolke fenomenets mening (Kvale & Brinkmann, 2015). 

Jeg tok lydopptak av alle intervjuene. Deltakerne fikk skriftlig og 

muntlig informasjon om dette på forhånd, og alle samtykket til 

lydopptakene både skriftlig og muntlig. Jeg anså lydopptak som 

nødvendig for å få med seg alt deltakerne sa, og for å kunne gjøre dataene 

tilgjengelig for analyse i etterkant. I tillegg til de individuelle 

dybdeintervjuene gjennomførte jeg to korte intervjuer med to studenter 

sammen, gjennomført henholdsvis før og etter en gruppeveiledning. De 

to studentene deltok i gruppeveiledningen sammen med andre studenter 

som deltok fullt ut i studien. Jeg vurderte at disse to korte intervjuene ga 

meg verdifull informasjon om konteksten rundt praksisveiledningen. 

Videre bidro de til å bekrefte eller avkrefte inntrykk fra tidligere intervju 

med praksisveilederen selv, så vel som inntrykk fra tidligere intervju 

med andre deltakere som hadde den samme praksisveilederen. 

Intervjuene ga meg videre innblikk i deltakernes opplevelser av 

praksisveiledningen de hadde fått, samt at jeg fikk muligheten til å be om 

utdypinger eller forklaringer av situasjoner jeg observerte i 

gruppeveiledningen.  
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Alle intervjuene ble gjennomført på praksisplassene hvor deltakerne 

oppholdt seg. Studentene hadde fått tildelt forskjellige praksisplasser i 

Norge innen ulike, organisatoriske kontekster (NAV, flyktningetjeneste, 

bofellesskap for enslige, mindreårige flyktninger, bofellesskap for 

personer med psykiske lidelser, psykiatrisk avdeling på sykehus og bo-

oppfølgingstjeneste). Jeg gjennomførte i starten av praksisperioden først 

et intervju med praksisveilederen, og deretter et intervju med 

studenten(e) på hver praksisplass. I disse intervjuene var fokuset og 

spørsmålene rettet mot deltakernes førsteinntrykk av henholdsvis 

praksisveilederen eller studenten de hadde fått tildelt, samt forventninger 

til resten av praksisperioden. I de første intervjuene med studentene 

forsøkte jeg å finne ut om studentene hadde opplevd etiske 

problemstillinger i praksisperioden. Jeg oppdaget at studentene 

regelmessig svarte benektende på spørsmålet. Jeg kunne ha valgt ikke å 

utforske dette videre, for så å konkludere med at studentene ikke hadde 

opplevd etiske dilemma. Jeg vurderte imidlertid at det var riktig å 

undersøke temaet nærmere. Jeg stilte derfor andre spørsmål knyttet til 

hvorvidt de hadde opplevd ubehagelige situasjoner eller vært usikre. 

Dette førte til at jeg fikk innsikt i etiske dilemma og utfordringer 

studentene hadde opplevd. Bakgrunnen for at de i starten svarte 

benektende på spørsmålet om etiske dilemma handlet dermed ikke om at 

de ville holde tilbake informasjon, men om at de ikke hadde et ordforråd 

for å snakke om etiske vanskeligheter. Dette gjorde at jeg måtte spørre 

slik at jeg brukte ord de selv brukte. Det kunne ha vært vanskelig for meg 

å komme på alternative spørsmål dersom jeg ikke hadde hatt erfaringer 

fra praksisveiledning og sosialt arbeids praksis selv. I denne 

sammenheng anser jeg mine forkunnskaper som en styrke for 

dataproduksjonen. Det at jeg er sosionom og vant til å lede samtaler hvor 

jeg skal etablere tillit og innhente informasjon mener jeg bidro til at jeg 

opplevde mestring i intervjusituasjonene og at jeg innhentet relevante 

data. Min bakgrunn og kjennskap til velferdsstatens fysiske utforming 

bidro også til at jeg følte meg komfortabel i de fysiske lokalene hvor 

intervjuene fant sted. Jeg opplevde at sosialarbeiderbakgrunnen ga meg 
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kompetanser som hadde overføringsverdi til rollen som kvalitativ 

forsker. Jeg ble oppfattet som et medlem av profesjonen under 

intervjuene, og dette kan ha økt sannsynligheten for at deltakerne i 

studien ga svar på spørsmålene som om jeg var en likeverdig 

profesjonsutøver, og hadde forutsetninger for å forstå. Etnografi kan 

forstås som deltakende lytting, og evnen til å lytte påvirker 

dataproduksjonen (Forsey, 2010). 

I intervjuene jeg foretok ved starten av praksisperioden stilte jeg 

spørsmål med utgangspunkt i en forhåndsplanlagt intervjuguide.  

Deltakerne fikk likevel tid til å snakke om temaer som de virket spesielt 

opptatte av. Disse intervjuene betegner jeg som semi-strukturelle. 

Intervjuene på slutten av praksisperioden var åpnere og friere. 

Bakgrunnen for dette var at jeg da hadde kjennskap til deltakerne og 

hvordan praksisveiledningen ble gjennomført, som følge av tidligere 

intervjuer og observasjoner. Dette gjorde at jeg kunne stille spørsmål 

med utgangspunkt i egne notater og lydopptak, og tilpasset den enkelte 

deltaker, i stedet for å bruke en forhåndsplanlagt intervjuguide. Jeg var 

kjent med at mennesker ikke kan ikke beskrive all kunnskap og erfaring 

de har om et tema. Dette kan skyldes ulike forhold, men jeg var opptatt 

av kunnskap deltakerne og som de ikke klarte å gi uttrykk for. Ifølge 

Polanyi (1966) vet man mer enn man klarer å sette ord på og dette 

fenomenet har blitt beskrevet som «taus kunnskap». Et eksempel på dette 

kan være evnen til ansiktsgjenkjenning, til tross for at man ikke kan 

beskrive nøyaktig hvordan et ansikt ser ut (Polanyi, 1966). For å få 

tilgang til denne formen for taus kunnskap, kan det være relevant å få 

frem variasjon av et fenomen gjennom å stille kontrastfylte spørsmål. 

Meningsdannelse knyttet til et kulturelt fenomen handler blant annet om 

hvordan kategoriseringer av ulike aspekter innenfor et felt skiller seg fra 

hverandre (Spradley, 1980). Min bakgrunn som sosionom med 

arbeidserfaring fra ulike velferdsorganisatoriske kontekster opplevdes 

som en styrke gjennom at jeg klarte å sette meg inn i de 

arbeidssituasjonene og -forholdene som deltakerne beskrev. Jeg hadde et 
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godt utgangspunkt for å forstå konteksten hvor praksisveiledningen 

foregikk. Dette bidro til at jeg klarte å improvisere i intervjusituasjonene, 

stille relevante spørsmål som førte til utfyllende informasjon. Man kan 

imidlertid stille spørsmål ved hvor mye av konteksten det er mulig å få 

med seg ved å intervjue mennesker. Det kan videre stilles spørsmål om 

hvorvidt forskerens oppfatninger av konteksten er sammenfallende med 

deltakernes. Ifølge Briggs (1986), har konteksten betydning for hvordan 

man oppfatter meningsinnhold i ytringer. Mangelen på kontekstuell 

kunnskap kan derfor være et problematisk aspekt ved 

forskningsintervjuet som datainnsamlingsmetode. I et forskningsintervju 

fjernes sosiokulturell og lingvistisk informasjon fra konteksten hvor 

handlingene har foregått. Å stole på forskningsintervjuer bidrar til å 

dekontekstualisere dataene før selve analysen starter ved at forskeren 

trekker den intervjuete bort fra erfaringene vedkommende uttaler seg om 

(Briggs, 1986). Til tross for at jeg vurderer at jeg med mine tidligere 

erfaringer hadde gode forutsetninger for å forstå konteksten rundt 

temaene jeg har intervjuet deltakerne om, måtte jeg forholde meg til at 

intervjuer alene ville gi meg en begrenset, kontekstuell forståelse av 

praksisveiledning som fenomen. På bakgrunn av dette valgte jeg å foreta 

observasjoner, som et supplement til intervjuene.  

5.4.2 Observasjonene 

Observasjoner av veiledningssamtaler utgjør datagrunnlaget for funnene 

som presenteres i artikkel 2. Datagrunnlaget til denne artikkelen består 

av notater fra delvis deltakende observasjoner, lydopptak og 

transkripsjoner av femten veiledningssamtaler mellom praksisveiledere 

og studenter, samt etterfølgende intervjuer med studentene. Delvis 

deltakende observasjon handler om å være til stede i aktiviteter som er 

særegne for miljøet man studerer, samt at man småprater og samhandler 

sosialt med deltakerne selv om man ikke utøver aktivitetene selv 

(Fangen, 2010). Jeg valgte å foreta observasjoner fordi jeg antok at 

deltakerne hadde kunnskaper og erfaringer om praksisveiledning som de 
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av ulike grunner ikke klarte å sette ord på i intervjuer. Jeg ønsket å forstå 

mer av konteksten rundt praksisveiledningen, og jeg ville få en dypere 

innsikt i praksisveiledning. Å samle inn data ved å observere mennesker 

bringer med seg noen særlige, etiske utfordringer, og i det følgende vil 

jeg reflektere nærmere over min egen rolle som observatør og 

observasjon som metode.  

Ved planlegging av observasjonene, stod valget mellom kun å skrive 

feltnotater eller å ta lydopptak. Jeg valgte å ta lydopptak av 

veiledningssamtalene for å sikre dataenes validitet. I tillegg bestemte jeg 

meg for å skrive korte feltnotater. Ved å ta lydopptak kunne jeg lytte til 

veiledningssamtalene i ettertid, og i tillegg hadde jeg egne notater hvor 

spesielle situasjoner i samtalene ble nedtegnet. I feltnotatene nedtegnet 

jeg beskrivelser av omgivelsene hvor samtalene fant sted, spesielle 

øyeblikk som oppstod og samhandling som det var ønskelig å ta opp med 

deltakerne i etterkant. Da jeg observerte veiledningssamtalene oppdaget 

jeg at skrivingen medførte at deltakerne rettet oppmerksomheten mot 

meg i stedet for mot hverandre. Dette anså jeg som uheldig. Jeg begrenset 

derfor notatskrivingen til et minimum. Jeg kunne alternativt ha valgt å 

skrive egne feltnotater i etterkant av veiledningssamtalene. Dette 

vurderte jeg som risikabelt fordi jeg trolig ville ha begrenset mengden og 

bredden av data betraktelig. Lydopptakene viste seg å være velegnet til 

å analysere i etterkant. For validiteten til observasjonsdataene, vurderer 

jeg lydopptakene som svært verdifulle. Til tross for at jeg begrenset egne 

feltnotater og i etterkant hovedsakelig fokuserte på lydopptakene av 

veiledningssamtalene, betyr ikke det at min tilstedeværelse da 

veiledningssamtalene fant sted var overflødig. Jeg kunne ikke ha lagt 

igjen lydopptakeren og gått ut av rommet da veiledningssamtalene fant 

sted. Jeg ville ha fått de samme lydopptakene, men jeg ville ikke fått 

muligheten til å sammenligne uttalelsene med non-verbal 

kommunikasjon. Dette ville i så fall innebære å kun benytte seg av 

hørselssansen, og det å lytte forstår jeg ikke som ensbetydende med å 

observere. Hensikten med observasjoner må etter mine vurderinger være 
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både å se, aktivt lytte og tilstrebe å forstå også det som ikke blir uttalt 

eksplisitt. Nettopp det å ha hørt på musikken på venterommet, sett og 

kjent på alt fra lukter på kontoret til graden av mykhet i stolsetene mener 

jeg bidro til en dypere forståelse av hva som foregikk i 

veiledningssamtalene og hvordan disse kan ha blitt opplevd av 

deltakerne. Ved å ha vært til stede i situasjoner er det mulig å gjenkalle 

dem og å sette situasjonene inn i en sammenheng ved hjelp av egne 

notater (Johannesen, 2006). 

I tråd med Fangen (2010) sine anbefalinger tilstrebet jeg å opptre som en 

interessert samtalepartner og delta i sosial samhandling slik situasjonene 

tilsa, samtidig som min innvirkning på veiledningssamtalene ble forsøkt 

begrenset. I forkant av observasjonene oppfordret jeg deltakerne til å 

gjennomføre veiledningssamtalene slik de pleide å gjennomføre dem. 

Alle deltakerne uttrykte i etterkant at veiledningssamtalene hadde forløpt 

som normalt etter at de vennet seg til at jeg var til stede. Med tanke på at 

jeg er en dialogisk forsker, har jeg ikke vært en nøytral observatør. Jeg 

har reflektert over og drøftet egne forforståelser med veiledere, 

stipendiater, kolleger og andre forskere. Til tross for at jeg har vurdert 

det som nødvendig å reflektere grundig over slike forhold, kan det være 

delte meninger om behovet for refleksivitet i observatørrollen. 

Opplysningstidens påvirkning på sosialt arbeid har medført antakelser 

blant sosialfaglige forskere om at det går an å være en nøytral observatør 

(Irving & Young, 2002).  

Datamaterialet inneholder observasjoner av femten definerte 

veiledningssamtaler. Av disse bestod fjorten av individuelle veiledninger 

hvor én praksisveileder og én student deltok. Den siste observasjonen var 

en gruppeveiledning mellom fire studenter og én praksisveileder. I denne 

gruppeveiledningen var to studenter som deltok fullt ut i studien med, i 

tillegg til de to studentene som kun samtykket skriftlig og muntlig til 

observasjon av gruppeveiledningen og to korte fellesintervjuer i forkant 

og etterkant av gruppeveiledningen. Veiledningssamtalene varte fra 41 

minutter til 105 minutter, og de fleste varte i ca. én time.  
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Da veiledningssamtalene ble gjennomført, var det deltakerne som hadde 

den overordnete regien på den sosiale interaksjonen. Jeg tilpasset meg 

deres måter å gjennomføre veiledningssamtalene på, og jeg tok plass der 

deltakerne foretrakk at jeg plasserte meg.  Noen ønsket at jeg skulle sitte 

i et hjørne, lengst mulig unna deltakerne i veiledningssamtalen, mens 

andre ville ha meg med sammen med dem som deltok i samtalen. Dette 

overlot jeg til deltakerne å bestemme fordi jeg ville at deltakerne skulle 

være mest mulig komfortable i veiledningssamtalene. Min intensjon var 

å få et innblikk i hvordan deltakerne gjennomførte veiledningssamtaler. 

Samtidig opptrådte jeg som en engasjert observatør, i det jeg lyttet aktivt 

til det som ble sagt og svarte i tilfeller hvor deltakerne henvendte seg 

direkte til meg.  

Å gjennomføre veiledningssamtaler med en observatør til stede i rommet 

var en ny erfaring for deltakerne i studien. Enkelte av deltakerne virket 

usikre på hvor de skulle plassere meg i rommet. Når de virket usikre på 

hvor jeg skulle sitte, kan dette tyde på at de også var usikre på den sosiale 

interaksjonen. I ettertid tenker jeg at jeg kunne ha gjort det enklere for 

deltakerne om jeg på forhånd hadde fortalt dem hvordan jeg ønsket å bli 

plassert under observasjonene. Jeg opplevde min egen rolle under 

observasjonene som noe krevende. Veiledningssamtaler er en intim 

setting, og som forsker var jeg en utenforstående. Observasjonene jeg 

foretok bidro likevel med verdifulle data om sosial interaksjon mellom 

studenter og praksisveiledere som jeg ikke ville ha kunnet innhente ved 

andre metoder. Samtidig kan observasjon som metode ha vært 

problematisk fordi deltakerne ikke nødvendigvis var komfortable med å 

bli observert. Deltakerne i studien sa ikke dette direkte til meg. De hjalp 

meg med datainnsamlingen. Flere ga uttrykk for at de håpet at de skulle 

glemme at jeg var der og observerte så fort som mulig, slik at de kunne 

konsentrere seg om å gjøre «det de egentlig skulle». I ettertid har jeg 

reflektert over om det var riktig å sette deltakerne i en unaturlig setting 

for å hente ut data, eller om jeg i stedet kun burde ha intervjuet 

deltakerne. De virket å være mest komfortable med intervjusituasjonen.   
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5.5 Transkribering  

Brinkmann & Tanggard (2012) har hevdet at det kan være en fordel å 

transkribere selv fordi man blir godt kjent med datamaterialet, og fordi 

man blir kjent med sin egen kompetanse som intervjuer. Jeg transkriberte 

alt datamaterialet selv, og dette arbeidet tok betydelig lengre tid enn først 

antatt. Det transkriberte datamaterialet var omfattende: Dataene fra de 

observerte veiledningssamtalene utgjorde 532 sider og dataene fra 

intervjuene utgjorde ca. 800 sider. Det er tre grunner til at jeg valgte å 

transkribere alt materialet selv: For det første anså jeg transkriberingen 

som en mulighet til å få økt innblikk i og oversikt over datamaterialet. 

Jeg så på transkriberingen som en fortsettelse på det analysearbeidet som 

startet i intervju- og observasjonssituasjonene. For det andre har jeg 

vurdert at hensyn til anonymitet og konfidensialitet for deltakerne i 

studien ville bli aller best ivaretatt om jeg selv transkriberte 

datamaterialet, ettersom andre slik ikke ville kunne gjenkjenne 

deltakernes stemmer. For det tredje har jeg sikret validiteten i studien 

ved at jeg føler meg trygg på at jeg skrev ned det som ble sagt ordrett og 

uten feil. Jeg har transkribert verbatim både uttalelsene fra deltakerne i 

studien, men også mine egne uttalelser. Måten jeg formulerte mer eller 

mindre tydelige spørsmål på var nyttig å se tilbake på i analyseprosessen. 

Det ga innblikk i konteksten rundt deltakernes svar. Det var ubehagelig 

å oppdage at jeg selv i noen få tilfeller snakket i ufullstendige setninger 

og startet på nye setninger før jeg avsluttet den forrige. Dette er noe jeg 

oppdaget i transkriberingsprosessen og som jeg senere forsøkte å 

forbedre for å kunne stille enda tydeligere spørsmål i senere intervjuer. 

Under transkriberingen fikk alle deltakerne tildelt fiktive navn. 

Stedsnavn og navn på kolleger som kunne identifisere deltakerne i 

studien ble fjernet. 

5.6 Analysearbeidet 

Analyseenheten i studien utviklet seg fra opprinnelig å handle om 

relasjoner mellom studenter og praksisveiledere til innholdet i og 
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konsekvensene av praksisveiledning. Dette kan forstås som at jeg lot 

meg påvirke av mine deltakere og at jeg var åpen for å lære om 

praksisveiledning. En slik innstilling og tilnærming til 

forskningsprosessen er et uttrykk for dialogisme. Dialogismen 

fremhever mennesker som sosiale vesener som er gjensidig avhengige 

av hverandre (Linell, 2009).  

Undersøkelseslogikken i analysearbeidet bak den delen av studien som 

ble rapportert i den første artikkelen var induktiv. En induktiv tilnærming 

er en data-drevet tilnærming som innebærer at man koder dataene uten 

at man har forhåndsdefinerte kategorier som dataene skal passes inn i 

(Braun & Clarke, 2006). Jeg forholdt meg da kun til dataene mine for å 

gjennomføre analysen. Når det gjaldt analysearbeidet i delen av studien 

som ble rapportert i artikkel to, var utgangspunktet også her induktivt. 

Gjennom kritiske spørsmål fra fagfeller i publiseringsprosessen ble jeg 

imidlertid tvilende til egne funn, og til hvordan jeg kunne beskrive disse 

på en måte som gjorde dem forståelige for andre. Jeg oppsøkte en ny 

teori, skaffet meg økt innsikt i det studerte fenomenet og klart å beskrive 

det jeg hadde funnet bedre enn jeg tidligere hadde gjort. Jeg vil beskrive 

undersøkelseslogikken bak analyseprosessen for den andre artikkelen 

som induktiv i begynnelsen, for deretter å gå over til å bli abduktiv. 

Undersøkelseslogikken i analysearbeidet bak den delen av studien som 

ble rapportert i den tredje artikkelen vil jeg beskrive som abduktiv. Dette 

skyldes at jeg i denne analyseprosessen reflekterte grundig over 

relasjonen mellom teori om veiledning og hvordan denne samsvarte med 

praksisveiledningen som jeg gjennom intervjuene med praksisveilederne 

fikk innblikk i. Abduksjon bidrar til at refleksjon mellom teori og praksis 

får en plass i produksjonen av kunnskap og til at kunnskapsbidraget kan 

formuleres som didaktiske modeller og begreper som kan bidra i 

planlegging av og analysering av undervisning (Wilhelmsson & Damber, 

2022). Når man gjennomfører en abduktiv analyse betyr dette at en vil 

søke etter motsetninger, og en abduktiv måte å tilnærme seg data på 

innebærer å analysere intervjudata som beretninger påvirket av 
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intervjusituasjonen fremfor rapporter om tidligere erfaringer 

(Brinkmann, 2013). Det som foregår i undervisningssammenhenger er 

også komplekst, og abduksjon kan motvirke entydige forståelser og 

snevre forklaringer gjennom å åpne opp for kontinuerlig evaluering og 

utvikling (Wilhelmsson & Damber, 2022). Da jeg analyserte 

observasjonene var det vesentlig at jeg forstod konteksten hvor 

samtalene foregikk og hva som hadde skjedd tidligere i samtalen, for å 

kunne forstå det som skjedde på senere tidspunkt. Jeg fikk innsikt i 

konteksten ved at jeg ble kjent med deltakerne før observasjonene ble 

foretatt. Jeg gjennomførte individuelle intervjuer i forkant og rekrutterte 

deltakerne til studien selv. Ut fra et dialogisk perspektiv vil alle utsagn i 

en samtale bli ansett for å være knyttet til noe som tidligere har blitt sagt 

(Linell, 2009).  

Jeg benyttet et dataverktøy for å gjennomføre den første analysen; det 

digitale analyseverktøyet NVivo (QSR International Pty Ltd., 2018). 

Dette ga meg en god oversikt over datamaterialet i arbeidet med den 

første artikkelen. Dette standardiserte verktøyet lettet den kompliserte 

prosessen med analysen, men det kunne ikke fjerne mine bias. Disse 

utgjør muligens den største trusselen mot gyldigheten av dataene, i det 

de kan føre til at analysen blir preget av egne forutinntattheter. Jeg brukte 

derfor mye tid på å reflektere rundt hvordan jeg forstod og behandlet 

dataene, og hvilke verdivurderinger jeg la til grunn. I den andre og tredje 

artikkelen valgte jeg å gjennomføre analysene uten bruk av NVivo (QSR 

International Pty Ltd., 2018), i motsetning til fremgangsmåten for den 

første artikkelen. Den utfordrende siden ved valget om ikke å benytte 

meg av dataverktøyet var å få god oversikt over datamaterialet. Gjennom 

grundige og tidkrevende gjennomlesinger, samt diskusjoner om 

innholdet i materialet og reduksjon av datamaterialet, viste dette seg 

likevel å være mulig. Jeg opplevde at jeg hadde god kontroll over 

datamaterialet. Jeg vurderer at jeg i analysearbeidet fikk en fordel av at 

jeg selv hadde gjennomført intervjuene og transkribert disse selv. Dette 

ga meg et godt innblikk i og en god oversikt over datamaterialet.  



 

86 

5.6.1 Bruk av teorifleksible analyser i artiklene 1 og 2  

Av pragmatiske hensyn brukte jeg analyser med ulik og samtidig 

komplementær kunnskap. I artikkel 1 var jeg opptatt av å finne ut hvilke 

temaer alle studentene var opptatte av og hadde erfaringer med. Etiske 

utfordringer i praksis ble et slikt felles tema, og dette fremkom gjennom 

en tematisk analyse utført etter Braun & Clarke (2006) sine prinsipper. I 

artikkel 2 var jeg opptatt av å lete etter asymmetriske aspekter ved 

veiledningssamtalene og av innholdet i disse. Jeg vurderte at en 

kvalitativ innholdsanalyse etter Graneheim & Lundeman (2004) sine 

beskrivelser var velegnet for formålet.  

5.6.2 Bruk av analyse inspirert av dialogisme i art. 3 

I den tredje artikkelen var jeg opptatt av hva praksisveilederne rettet 

oppmerksomheten mot i veiledningsarbeidet. Ved å benytte en 

analysemetode inspirert av dialogismen, viste det seg mulig å skape en 

slags dialog mellom det praksisveilederne formidlet i intervjuene og meg 

som forsker og min medforsker. En dialogisk analyse inspirert av 

Sullivan (2012) ble vurdert som egnet for dette. Analysen blir utført i fire 

faser. Man fokuserer på «nøkkeløyeblikk», som er et utsnitt av teksten 

som forskere kjenner et sterkt behov for å respondere på (Madill & 

Sullivan, 2010). Analysen ble gjennomført i fire faser: 
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Lesinger Hensikt / 

nøkkeløyeblikk 

Analytiske 

strategier 

Analytiske 

spørsmål 
(1) 

Lesing av 

alle 

intervjuene 

Identifisering av 

interessante 

sekvenser i 

intervjuene 

Markerte 

relevant og 

interessant tekst 

Er det noe i dette 

resonnementet som 

sier noe om hva som 

gis oppmerksomhet i 

veiledningsprosessen? 

(2)  

Lesing av de 

utvalgte 

sekvensene i 

intervjuene 

flere ganger  

Innhenting av 

kunnskap om hva 

veilederne prøver å 

fortelle 

Dybdeanalyse, 

prøve å 

identifisere 

veiledernes 

stemmer 

Hva er det de utvalgte 

nøkkeløyeblikkene 

prøver å si? 

(3) 

Lesing av de 

utvalgte 

sekvensene 

på nytt 

 

Identifisering av 

veiledernes 

subjektivitet og 

utvelging av 

eksemplene vi ønsker 

å presentere i 

artikkelen 

Diskutere og 

beslutte hvilken 

betydning 

veiledernes 

subjektive utsagn 

har for 

problemst. 

Hvordan forstå de 

ulike meningene som 

legges i trygghetens 

betydning i 

veiledningsprosessen? 

(4) 

Studering av 

de valgte 

eksemplene 

fra 

intervjuene  

 

Diskutering av 

grunnforståelsene fra 

fase to og tre, samt 

utarbeiding av 

grunnlaget for 

diskusjon om 

implikasjoner 

Å identifisere det 

veilederne sier 

opp mot 

problemstillinge

n. 

Hvordan skrive fram 

trygghetstrykket - 

relatert til den to-delte 

problemstillingen? 

 

5.7 Etiske hensyn og refleksjoner 

Andre forskere ville ikke hatt samme forutsetninger som meg for å kunne 

gjennomføre denne studien. Refleksjon over egne bias angående hva jeg 

anser som hensiktsmessig praksisveiledning har vært vesentlig ved 

planlegging og gjennomføring av studien. Mangelfull refleksjon om 

dette kunne ha gjort at mine egne verdier hadde blendet meg fra å komme 

frem til verdifulle funn. Jeg kunne også ha endt opp med å beskrive funn 

på verdiladete og uhensiktsmessige måter. Jeg har hatt et aktivt fokus på 

å forhindre dette gjennom hele forskningsprosessen.  
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5.7.1 Etiske hensyn som gjelder samtykke, intervju og 

observasjoner 

Alle deltakerne ble informert muntlig og skriftlig om hva deltakelse i 

studien ville innebære. Deltakerne ble oppfordret til å spørre meg om 

forhold de lurte på dersom de vurderte å delta i studien. Samtlige av dem 

samtykket skriftlig til deltakelsen. De ble opplyst om at de når som helst 

kunne trekke seg uten at dette ville få noen konsekvenser for dem. 

Studien ble meldt inn til NSD med referansenummer 759495, og 

behandlingen av dataene ble vurdert å være i samsvar med 

personvernlovgivningen.  

5.7.2 Ivaretakelse av personvern gjennom 

forskningsprosessen 

Personvern og anonymitet har blitt ivaretatt gjennom hele 

forskningsprosessen. Samtykkeerklæringer har vært oppbevart i et låst 

skap hvor kun jeg har hatt tilgang, og informasjon om deltakerne i 

studien har blitt oppbevart i et passordbeskyttet dokument på min 

datamaskin som tilhører UiS, og som også er passordbeskyttet. 

5.7.3 Etisk ansvar i skriftlig og muntlig presentasjon av 

studien 

Deltakernes identiteter har blitt anonymisert med fiktive navn. Detaljer 

som kunne bidra til å identifisere deltakerne ble fjernet da dette ble ansett 

som nødvendig.  

5.8 Vurdering av kvalitet i studien 

Gyldigheten og troverdigheten av studien har blitt ivaretatt ved 

planleggingen av studien, gjennomføringen av datainnsamlingen, i 

analysene av resultatene og i diskusjonene av funnene. Hele 

forskningsprosessen ble gjennomført på en måte som tilfredsstiller 
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kravene til bekreftelse, troverdighet, pålitelighet og autentisitet. Jeg har 

brukt triangulering (intervjuer og deltakende observasjoner) for å 

undersøke praksisveiledning på ulike måter. Triangulering innebærer at 

man undersøker forskningsspørsmål fra minst to forskjellige punkter, 

noe som anbefales for å sikre validitet i kvalitative studier (Carter et al., 

2014). I de første intervjuene benyttet jeg meg av intervjuguider for at 

temaene jeg skulle spørre deltakerne om var de samme. Jeg tok 

lydopptak av veiledningssamtalene jeg observerte, og hadde i tillegg 

observasjonsnotater som sikret validitet i studien. Disse forholdene har 

bidratt til å sikre studiens validitet. Studiens ytre validitet gjelder kun 

deltakerne i studien. Funnene fra min forskning kan ikke nødvendigvis 

overføres til andre som erfarer praksisveiledning, men resultatene kan 

være relevante for sosionomutdanninger over hele landet - i tillegg til 

sammenlignbare profesjonsutdanninger. Jeg har vært transparent om 

forforståelser og fremgangsmåter for å vise kontekstuelle forhold. Ifølge 

Fangen (2010), handler reliabilitet i kvalitativ forskning med deltakende 

observasjon som metode om at en er kritisk til om egne tolkninger 

samsvarer med eller bryter med tidligere forskning, og at en vurderer 

tolkningene opp mot kontekstuelle forhold.  

Den første artikkelens funn kan diskuteres ut fra hensynet til validitet, i 

det den baserer seg utelukkende på intervjuer med seks av studentene. Ut 

fra pragmatiske hensyn til publiseringsfrist, måtte jeg velge mellom 

enten å la være å publisere artikkelen i spesialutgaven eller å redusere 

datamaterialet som skulle gjøres tilgjengelig for analyse. Jeg valgte det 

siste. Jeg har i etterkant transkribert de seks intervjuene med de tre 

studentene som ikke ble tatt med i den første artikkelen, og jeg har ikke 

oppdaget forhold som endrer funnene som ble publisert i den første 

artikkelen. 
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6 Resultater 

Jeg vil i det følgende presentere korte sammendrag av de tre artiklene, 

og i tillegg si noe om hvilke deler av materialet som vil bli gitt analytisk 

prioritet videre. Mitt fokus retter seg her mot de analytiske resultatene 

jeg kom frem til. De tre artiklene ble sendt inn til tidsskrifter med ulikt 

fokus og ulike lesere. Den første artikkelen ble publisert i et 

internasjonalt dialogisk tidsskrift, med lesere som hovedsakelig er 

forskere innenfor det pedagogiske feltet, og med interesse for 

dialogisme. Dette internasjonale tidsskriftet leses av forskere som 

tilhører ulike verdensdeler. Den andre artikkelen ble publisert i et nordisk 

veiledningspedagogisk tidsskrift, hvor leserne hovedsakelig er forskere 

og praktikere med særskilt interesse for veiledning som en tverrfaglig 

virksomhet. Den tredje artikkelen er publisert i et norsk tidsskrift som er 

opptatt av kvalitet i høyere utdanning innen ulike fagfelt, og leserne er 

først og fremst forskere eller lærere ved høyskoler og universiteter. Jeg 

har hatt både et lokalt og et internasjonalt fokus ved presentasjon av 

forskningen min, og jeg har presentert resultater fra alle artiklene på 

internasjonale konferanser.   

6.1 Ethical dilemmas in field placements: The 

experiences of social work students in 

Norway and possible implications for social 

work education 

Artikkel 1 ble publisert i tidsskriftet “Dialogic Pedagogy: An 

International Online Journal” i 2020 (vol. 8, s. 85-111). Når studenter går 

ut i sin første, og kanskje eneste, praksisperiode, kan de være uforberedte 

på hva praksisveiledning er. De kan også være uforberedte på hvilke 

etiske utfordringer de kan møte ved utøvelse av sosialt arbeid på 

praksisplassen. I artikkelen presenteres fire funn som omhandler etiske 

utfordringer sosionomstudentene i studien opplevde i praksisperioden. 



Resultater 

91 

Tre av de fire kategoriene av etiske utfordringer kunne medføre etiske 

dilemma for studentene. Den første kategorien av etiske utfordringer var 

relatert til strukturelle forhold på makronivå (1). Studentene erfarte at de 

ikke klarte å praktisere sosialt arbeid i samsvar med det praksisveilederne 

forventet av dem. Studentene hadde heller ikke forutsetninger for å 

opptre i samsvar med praksisveiledernes forventninger. Studentene fikk 

ikke forberedelsene og støtten de hadde behov for i forkant av 

læringssituasjoner. Dette var krevende for studentene, men det medførte 

ikke etiske dilemma for studentene. De visste ikke hva som ble forventet 

av dem som profesjonsutøvere i den organisatoriske konteksten de befant 

seg i. Den andre etiske utfordringen oppstod som følge av at studentene 

hadde  tilegnet seg relativt få livs- og arbeidserfaringer i forkant av 

praksisperioden (2). Studentene opplevde forvirring og frustrasjon da de 

oppdaget at de ikke hadde nødvendige kunnskaper og erfaringer for å 

kunne velge mellom ulike alternativer. Mangelfulle kunnskaper og 

erfaringer medførte etiske dilemma for studentene i situasjoner hvor de 

ikke fikk veiledning og støtte fra praksisveilederne. Den tredje etiske 

utfordringen oppstod som følge av økt bevissthet om verdier og 

holdninger gjennom direkte kontakt med brukere (3). Studentene erfarte 

at det var utfordrende å finne en balanse mellom respekt for mangfold 

hos brukere og ivaretakelse av sin egen profesjonelle integritet. Retten 

til autonomi hos brukere og å utøve relasjonelt arbeid var krevende innen 

organisatoriske rammer hvor verdier som effektivitet og målbare 

resultater ble vektlagt. Studentene opplevde verdikonflikter. Studentene 

opplevde etiske dilemma i situasjoner hvor de selv fikk uventede 

reaksjoner gjennom direkte kontakt med brukere. Den fjerde etiske 

utfordringen oppstod da studentene observerte «uetisk praksis» gjennom 

interaksjon med andre yrkesutøvere på praksisplassen (4). 

Praksisveilederne reagerte ulikt da studentene gjorde dem 

oppmerksomme på situasjonene de reagerte på. Uetisk praktisering av 

sosialt arbeid medførte etiske dilemma i situasjoner hvor studentene ikke 

fikk hjelp til å utforske, rettferdiggjøre og sammenligne yrkesetiske 

retningslinjer.  
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Praksisveiledernes reaksjoner og oppfølging av studentene fikk 

betydning for differansieringen mellom etiske utfordringer og dilemma. 

Studentene hadde behov for hjelp til å identifisere etiske 

problemstillinger ved den praktiske yrkesutøvelsen. Resultatene viser 

også at sosialarbeiderprofesjonens verdier er i kontrast til verdier og 

prioriteringer som kjennetegne nyliberalistiske organisasjoner hvor 

sosionomer jobber. Slike verdikonflikter viste seg å være krevende for 

sosionomstudentene. Konflikter mellom profesjonsverdier og 

velferdsstatens verdier vil bli gitt videre analytisk prioritet i 

diskusjonsdelen. Slike konflikter kan bidra til å belyse ulike 

forventninger som utdanningsinstitusjonene og praksisfeltet har til 

praksisveiledningens innhold.  

6.2 Studenters uttrykk for motstand i 

veiledningssamtaler  

Artikkel 2 ble publisert den 07.10.22 i NORDVEI (Nordisk tidsskrift i 

veiledningspedagogikk, vol 7 Nr. 1, s. 1-14). Når studenter og 

praksisveiledere deltar i veiledningssamtaler, kan de ha ulike 

forventninger og behov når det gjelder innholdet i samtalene. 

Praksisveiledere kan komme til å påvirke studenters oppfatninger av 

ulike forhold, eller når det gjelder hvordan yrkesrelaterte handlinger skal 

utføres og hvorfor. Det å påvirke eller styre studenter i en spesifikk 

retning kan forstås som en form for maktutøvelse, og dette er en naturlig 

del av praksisveiledningens virksomhet. Studenter kan reagere ulikt på 

praksisveilederes maktutøvelse, og studenter kan oppleve maktutøvelsen 

som ubehagelig. Dette kan komme til uttrykk gjennom motstand. I 

artikkelen viser jeg at motstand forekom sjeldent i veiledningssamtalene. 

Det ble identifisert syv eksempler på motstand i 15 observerte 

veiledningssamtaler. Det tas utgangspunkt i at motstand er et sosialt 

konstruert begrep, og at det finnes ulike meninger om hvorvidt en 

handling kan karakteriseres som motstand eller ikke. Analysen ledet til 

syv eksempler på motstand fra studentene. Motstanden ble uttrykt både 
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tydelig og utydelig. Ved hjelp av et teoretisk, sosiologisk verktøy blir 

motstandseksemplene beskrevet nærmere og kategorisert som 

henholdsvis åpen, uvitende og skjult. I artikkelen argumenterer jeg for at 

motstanden fra sosionomstudentene kan forklares som en opposisjonell 

handling mot maktutøvelse eller som et uttrykk for at studenter utvikler 

agens og er motiverte for å ta plass i læringssituasjoner. Ut fra en 

psykologisk forståelse, forstås motstand i veiledning som noe 

problematisk som veiledere skal redusere. I artikkelen forklarer jeg at 

motstand også kan anses som økt motivasjon for læring eller som en 

opposisjonell handling mot maktutøvelse. Å tilstrebe forståelse av hva 

motstand kan skyldes og være et uttrykk for, anses som en forutsetning 

for å håndtere motstand på en hensiktsmessig måte. Jeg argumenterer for 

at symmetriske veiledningsrelasjoner kan være hensiktsmessige for at 

studenter skal ta økt plass i veiledningssituasjoner og gjennom dette 

utvikle agens. Forståelsen av motstand som uttrykk for agens vil bli gitt 

analytisk prioritet i diskusjonsdelen og sett i sammenheng med 

utviklingen av profesjonsidentitet. 

6.3 Trygghet som mantra i sosionomers 

praksisveiledning? 

Denne artikkelen ble publisert i juni 2023 i Uniped (Tidsskrift for 

universitets- og høgskolepedagogikk, årgang 46, nr. 2-2023, s. 115-125). 

I artikkelen presenterer jeg tolkninger av praksisveiledernes fokus i eget 

veiledningsarbeid. Jeg peker på et trygghetsmantra i praksisveiledernes 

fokus. Dette mantraet presenteres ved to ulike, metodisk orienterte 

underkategorier basert på en personlighetsorientert og en 

oppgaveorientert diskurs. I begge kategoriene blir trygghetens 

dominerende posisjon i veiledningen synliggjort. Begge diskursene viser 

til at praksisveilederne først måtte gjøre studentene trygge, før de deretter 

kunne fokusere på andre forhold.  Dette danner grunnlag for et 

trygghetsmantra i praksisveiledning, og en implikasjon av dette var at 
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det profesjonsrelaterte ble underkommunisert. I artikkelen blir et for 

ensidig fokus på trygghet kritisert.  

Innenfor utviklingspsykologiens kunnskapsområde poengteres trygge 

relasjoner. Dette har fått en merkbar innflytelse på praksisveiledernes 

forståelse av egen posisjonering. Det argumenteres i artikkelen for at 

sosialt arbeid er noe mer enn psykologisk arbeid. Jeg argumenterer for at 

trygghetsmantraet kan underkommunisere sosionomers kollektive 

profesjonsidentitetsdanning og handlingskompetanse. Psykologiens 

sterke posisjon innebærer også en problematisk overføring av makt fra 

sosialt arbeid til psykologiens fagområde. Jeg hevder at en mulig 

konsekvens av dette kan være en brutt kobling til sosionomprofesjonens 

samfunnsmandat og en svekket kollektiv profesjonsidentitet. Når 

praksisveilederes fokus er fininnstilt til den enkelte students behov og 

forutsetninger, ser overføring av fag- og profesjonskunnskap ut til å bli 

skadelidende. Dette forstås som uttrykk for en sterk individuell 

profesjonell identitet og en underkommunisert svakere 

profesjonsidentitet. I diskusjonsdelen vil trygghetsmantraets mulige 

konsekvenser bli ytterligere problematisert.   
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7 Diskusjon 

«Å bestemme sin eigen posisjon utan å setje han i samband med 

andre posisjonar er umogleg. Ei ytring er difor full av ulike typar 

svarande reaksjonar på andre ytringar innanfor den aktuelle 

kommunikasjonssfæren.» (Bakhtin, 2005, s. 35). 

Utdraget over hjelper frem min forståelse av viktigheten av å sette seg 

inn i andres meninger. Dette er nødvendig for å innse hva man selv mener 

om et tema. Diskusjonen i dette kapitlet viser hvilke ytringer fra andre 

(empiriske og teoretiske) om praksisveiledning jeg anser som viktige å 

gi motsvar til eller støtte opp om. Gjennom å trekke frem visse posisjoner 

fra andre posisjonerer jeg meg selv og utformer mitt eget tilsvar. 

Innledningsvis i avhandlingen stilte jeg det overordnete spørsmålet: 

Hvordan opplever og erfarer praksisveiledere og studenter 

praksisveiledning, og hvilken betydning kan praksisveiledning ha for 

sosionomstudenters utvikling av agens? Som respons, kommer jeg først 

til å sette mine funn i sammenheng med tidligere forskning. Dette gjøres  

ved å besvare de tre forskningsspørsmålene jeg stilte i kapittel 1.2. Jeg 

kommer særlig til å vie oppmerksomhet til de av funnene som 

understrekes i kapittel seks. Etter dette vil jeg diskutere den overordnete 

problemstillingen i lys av dialogisk teori, og avslutte med å peke på noen 

mulige implikasjoner av forskningen min før jeg gir en konklusjon. I 

forkant av selve diskusjonen vil jeg forklare bruken av verbene opplever 

og erfarer i hovedspørsmålet. Begrepet «erfare» kommer fra tysk 

(erfahren) og har opprinnelig betydd «å få tak i ved å reise etter». 

Betydningen av begrepet blir i dag beskrevet som «å erkjenne gjennom 

indre og ytre iakttagelse eller ved opplevelse» (Språkrådet, 2023a). 

Begrepet «oppleve» er satt sammen av ordene «opp» og «leve» og 

betydde opprinnelig «å leve til noe hender», men i dag har begrepet to 

betydninger; «å være med på og erfare» eller «å føle og oppfatte» 

(Språkrådet, 2023b). Når jeg bruker begrepene erfare og oppleve, 
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handler dette om at jeg både vil undersøke hva studiens deltakere har 

vært med på i praksisperioden (erkjennelse gjennom ytre og indre 

iakttagelse), men også hvordan de har gitt mening til disse erkjennelsene 

(føle og oppfatte). Begrepene kan anvendes ulikt innen forskjellige 

vitenskapelige tradisjoner. Min anvendelse av begrepene er influert av 

Bakhtins (2005) tenkning. Ifølge Slaatelid (2005) kritiserte Bakhtin 

hermeneutikkens tolkning av forståelse som en ren psykologisk 

beskrivelse av menneskers erfaringer. Bakhtin definerer forståelse som 

noe dialogisk og relasjonelt, og forståelse oppnås gjennom å svare på 

andres ytringer (Slaatelid, 2005). Jeg vil heretter gi mitt tilsvar til 

deltakernes ytringer.  

7.1 Hvilke etiske dilemma kan sosionomstudenter 

oppleve i praksisperioder? 

Min forskning viser at studenter opplever etiske dilemma som følge av 

manglende forkunnskaper og arbeidserfaringer, økt innsikt i verdier og 

holdninger, samt i forbindelse med interaksjon med andre praktikere på 

praksisplassen (Eriksen & Gradovski, 2020). Det første etiske dilemmaet 

knyttet til manglende forkunnskaper og erfaringer kan forklares med 

relevant teori. Sosialarbeidere opplever etiske dilemma dersom de ikke 

klarer å forutse konsekvenser av handlinger (Tallant & Ryberg, 2000). 

Det fremkommer i min studie at det er en viktig forskjell når det gjelder 

hvordan studentene ble fulgt opp av praksisveilederne i etisk, 

utfordrende situasjoner. Videre varierte studentenes opplevelser av 

etiske utfordringer med oppfølgingen de fikk. Mine funn viser at 

studenter som fikk nødvendig oppfølging fra praksisveilederne til å 

forberede seg på nye læringssituasjoner, som f.eks. brukersamtaler, 

opplevde at de klarte å forutse mulige konsekvenser av handlinger. 

Studenter som ikke opplevde å få tilstrekkelig oppfølging i forkant av 

nye læringssituasjoner, og som ikke fikk veiledning i å vurdere ulike, 

etiske retningslinjer opp mot hverandre, opplevde derimot etiske 

dilemma ved at de ikke klarte å forutse konsekvenser av handlinger 
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(Eriksen & Gradovski, 2020). Min forskning kan sees i lys av tidligere 

forskning, som viser at praksisperioder er krevende for studenter og at 

praksisveiledere spiller en viktig rolle. Studenter kan oppleve angst og 

stress i praksisperioder, særlig knyttet til sosial interaksjon med andre 

mennesker (Mendonça et al., 2023; Uclaray, 2023). De fleste studentene 

i min studie stod i en én-til-én-relasjon med sine praksisveiledere. 

Forskning viser at relasjoner mellom én praksisveileder og én student 

kan gi ekstra god, individuell oppfølging, men samtidig er slike 

relasjoner kritiske for studenter dersom relasjonen ikke er 

tilfredsstillende (Hellseth et al., 2019). Noen studenter kan også oppleve 

at personlige utfordringer blir brukt mot dem av praksisveiledere 

(Roulston et al., 2022). Min forskning utfyller eksisterende forskning på 

feltet ved å vise hvordan praksisveilederes oppfølging av studenter kan 

innvirke på studenters opplevelser av etiske utfordringer i 

praksisperioder.  

Forskningen min viser at sosionomstudentene også kunne oppleve etiske 

dilemma som følge av økende innsikt i og bevissthet om egne verdier og 

holdninger (Eriksen & Gradovski, 2020). Studentene opplevde 

praksisveiledernes forventninger som utfordrende å leve opp til i tilfeller 

hvor forventningene ikke samsvarte med profesjonelle verdier. Dette 

medførte i noen tilfeller etiske dilemma for studentene (Eriksen & 

Gradovski, 2020). Studentene opplevde etiske dilemma i tilfeller hvor de 

ble oppfordret til å arbeide effektivt og hvor fokuset ble rettet mot 

målbare resultater. Studentene opplevde at effektivitet var vanskelig å 

kombinere med godt, relasjonelt arbeid med brukere (Eriksen & 

Gradovski, 2020). På dette området samsvarer mine funn med tidligere 

forskning. Studenter kan oppleve at de må tilpasse seg praksisplassers 

verdier, som i noen tilfeller medfører undertrykking av egne verdier 

(Wheeler, 2017). Tidligere forskning fremhever også betydningen av at 

studenter utvikler resiliens for at de skal lære å håndtere egne følelser og 

kunne bli en sosialarbeider (Joubert, 2021). Politikkutøvelse samsvarer 

med sosialarbeiderprofesjonens verdigrunnlag om å tilstrebe sosial 
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rettferdighet (Dixon et al., 2020). For å øke sosialarbeiderstudenter og 

praksisveiledere sitt engasjement for politikk, må sosialfaglige 

utdanninger og profesjonen rette en langsiktig innsats mot dette, og det 

første trinnet kan handle om å hjelpe praksisveiledere til å anse seg selv 

for å være politiske aktører (Collins et al., 2022). Tidligere forskning 

bekrefter dermed at praksisperioder innebærer relativt krevende 

utviklings- og endringsprosesser for sosionomstudenter. Det er 

imidlertid ikke fastslått at det alltid er studentene som skal tilpasse seg 

praksisfeltets logikk. Det kan virke som om praksisveiledere og 

utdanningsinstitusjoner ikke fungerer som politiske aktører, til tross for 

at det å utøve politikk ifølge Collins et al. (2022) er i samsvar med 

profesjonens verdier.  

Studentenes erfaringer med etiske dilemma som følge av uetisk 

praktisering av sosialt arbeid fra andre samsvarer med funn fra tidligere 

forskning. Den største, etiske utfordringen for sosialarbeiderstudenter i 

praksisperioder er å være vitne til kritikkverdig eller undertrykkende 

praktisering av sosialt arbeid (Banks, 2005). Tidligere forskning har 

funnet at sosialt arbeids verdier ikke alltid samsvarer med overordnet 

politikkutforming (Swift et al., 2016), og det kan i en slik praksiskontekst 

være forståelig at praktisk utøvelse av sosialt arbeid ikke alltid samsvarer 

med ideell profesjonsutøvelse. For sosionomstudenter kan møtet med 

praksisperioden oppleves som krevende. Tidligere forskning belyser 

hvordan sosialarbeiderstudenter som kommer fra 

utdanningsinstitusjoner hvor de har lært å identifisere kritikkverdige, 

moralske forhold og å ha integritet mens de arbeider for andres beste, 

kan oppleve frustrasjoner i arbeid med enkeltindivider når det blir tydelig 

at politiske systemer utfordrer brukeres livssituasjoner (Weinberg & 

Banks, 2019).  

Mine funn viser at praksisveiledere spiller en viktig rolle når det gjelder 

hvordan etiske utfordringer oppleves, og hvorvidt ubehagelighetene 

utvikler seg til å bli etiske dilemma eller forblir etiske utfordringer 

(Eriksen & Gradovski, 2020). Når studenter ikke opplevde tilstrekkelig 
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støtte og veiledning fra praksisveiledere og studentenes tolkninger om 

andres uetiske praktisering av sosialt arbeid, kunne de etiske 

utfordringene ende opp som etiske dilemma (Eriksen & Gradovski, 

2020). Min forskning bidrar med ny kunnskap om praksisveilederes rolle 

for studenters opplevelser av etiske utfordringer og med en nyansering 

av etiske utfordringer vs. dilemma i sosionomstudenters praksisperioder. 

Dette innebærer samtidig et bidrag til å utvide den eksisterende 

kunnskapen om studenters etiske utfordringer i praksisperioder.  

7.2 Hvordan kan sosionomstudenter gi uttrykk for 

motstand i veiledningssamtaler? 

Motstand er en handling som kan kan synliggjøre asymmetri i relasjonen 

mellom praksisveileder og studenten som veisøker. Funnene viser syv 

eksempler på motstand fra studenter i veiledningssamtaler. Av disse 

eksemplene ble fire av dem uttrykt tydelig og tre av eksemplene ble 

uttrykt utydelig. Videre ble eksemplene uttrykt henholdsvis åpent, skjult 

og uvitende (Eriksen & Gradovski, 2022). De fire tydelige eksemplene 

på motstand ble tolket som åpen motstand, mens av de utydelige 

eksemplene ble to av dem tolket som skjult motstand og et av dem som 

unnvikende motstand (Eriksen & Gradovski, 2022). Den åpne 

motstanden ble uttrykt tydelig som motargumentasjon og forklaring på 

hvorfor studenten var uenig, direkte argumentasjon, tydelig avvisning og 

respektfull formidling av uenighet. Den skjulte motstanden ble uttrykt 

utydelig ved unnvikelse, mens den uvitende formen for motstand ble 

uttrykt utydelig ved å virke uengasjert og fjern i veiledningssamtalen 

(Eriksen & Gradovski, 2022). På den ene siden kan motstand ha 

sammenheng med asymmetri og dissonans i veiledningsrelasjoner, og 

være reaksjoner på praksisveilederes maktutøvelse. På den annen side 

kan motstand være uttrykk for agens hos studenter. Som følge av dette 

anses gjenkjenning av og forståelse for motstand nødvendig for at 

praksisveiledningen skal bli hensiktsmessig (Eriksen & Gradovski, 

2022).  
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Ifølge Broman (2014) har forskningen hovedsakelig vært rettet mot 

metoder i veiledningen. Ifølge Hollander og Einwohner (2004) er 

motstand en opposisjonell handling som kan uttrykkes på syv ulike 

måter, fra åpent til skjult. Min forskning identitfiserte tre av de syv 

måtene. Dette medfører at det er delvis samsvar mellom min forskning 

og Hollander og Einwohner (2004) sin kategorisering av motstand.  

Motstand kan være synlig eller usynlig for mottaker og observatør, og 

dette vil være et tolkningsspørsmål i hvert enkelt tilfelle (Hollander & 

Einwohner, 2004). Motstandsuttrykkene hos studentene i min studie ble 

uttrykt både tydelig som argumentasjon mot praksisveilederes innspill 

og utydelig som unnvikelser (Eriksen & Gradovski, 2022). Motstanden 

ble uttrykt etter at praksisveilederne stilte krav til studentene om å påta 

seg mer ansvar eller arbeide mer effektivt. De syv motstandsuttrykkene 

i en datainnsamling bestående av 15 veiledningssamtaler tilsier at 

motstand forekom sjeldent i studien (Eriksen & Gradovski, 2022). Det 

kan også tenkes at det forekom flere tilfeller av motstand enn de jeg 

klarte å observere. Dette bør sees i sammenheng med Tveitens (2019) 

forskning som illustrerer at motstand kan uttrykkes som passivitet i 

veiledningen. Haraldsson og Lilja (2017) viser også at motstand kan 

uttrykkes forsiktig i form av unnvikelser. Dette samsvarer med funn i 

min studie. Motstand ble uttrykt blant annet i form av unnvikelser 

(Eriksen & Gradovski, 2020).  

Det kan være ulike årsaker til at studenter uttrykker motstand i 

veiledningssamtaler, og man kan finne mulige forklaringer ved å se 

nærmere på både praksisveiledere og studenter. Tidligere forskning har 

vist at praksisveiledere selv opplever egen rolle som utfordrende, 

forvirrende og / eller problematisk (Tveiten & Røkholt, 2023; Beddoe, 

2011; Nordstrand, 2017). I min studie hadde praksisveilederne en 

kontrollfunksjon overfor studentene de veiledet, og dette kan ha 

innvirket negativt på veiledningsrelasjonen og indirekte medført 

motstand. Beddoe (2011) har med sin forskning vist at relasjonen 

mellom praksisveiledere og studenter blir utilfredsstillende når 
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praksisveiledere utøver en kontrollfunksjon. Ved at 

utdanningsinstitusjonene plasserer praksisveiledere i rollen som 

portvakt, innebærer dette også at de må evaluere studenter etter 

normative standarder for profesjonell atferd. Ved å veilede 

sosionomstudenter i praksis blir praktiserende sosialarbeidere slik satt i 

en  instrumentalistisk, pedagogisk kontekst. Dette kan være problematisk 

når det gjelder praksisveiledernes forpliktelse til å oppfylle profesjonens 

verdier. Å befinne seg i en portvakterrolle er utfordrende for 

praksisveiledere som må forholde seg til sosialt arbeids verdier om å 

respektere mangfold, fokusere på styrker og myndiggjøring, stå opp for 

sårbare individer og å verdsette relasjoner som bidrar til vekst og endring 

(Bogo et al., 2007). 

Veiledningsrelasjoner mellom én student og én praksisveileder er ekstra 

sårbare, og i slike relasjoner kan det være vanskelig for studenter å si fra 

om problemer (Hellseth et al., 2019). Tidligere studier belyser hvordan 

asymmetrien i relasjonen mellom student og praksisveileder setter 

studenten i en sårbar posisjon. Studenter som er åpne om egne 

utfordringer kan oppleve at personlige utfordringer blir brukt mot dem 

av praksisveiledere (Roulston et al., 2022). Angst og stress er videre noe 

studenter kan oppleve i praksisperioder, særlig knyttet til sosial 

interaksjon med andre mennesker (Mendonça et al., 2023; Uclaray, 

2023). Håndtering av egne følelser er noe studenter må lære i 

praksisperioder (Joubert, 2021). Studenter kan også oppleve å måtte 

justere og undertrykke egne verdier for å tilpasse seg praksisplassenes 

verdier (Wheeler, 2017). Når det gjelder studenters opplevelser av og 

utfordringer i praksisperioder er det fortsatt mye man ikke har kunnskap 

om. Det finnes ikke systematiske prosedyrer for å få innsikt i studenters 

erfaringer etter praksisperioder (Espvall et al., 2018). Sett fra studentenes 

ståsted, finnes det grunner til at de ved enkelte anledninger uttrykker 

motstand i veiledningssamtaler. De befinner seg i en underordnet 

posisjon, de må tilpasse seg praksisplass og -veileder, og de blir vurdert. 

Min forskning viser at studenter i noen tilfeller reagerer negativt på 
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praksisveilederes forventninger og krav (Eriksen & Gradovski, 2022). 

Mine funn om vanskeligheter med å gi uttrykk for og å oppdage motstand 

samsvarer med Skjefstad og Nordstrand (2022) sin forskning hvor 

asymmetri i slike veiledningsrelasjoner blir kritisert. De viser at ved å 

dele veiledningsansvaret mellom utdanningsinstitusjon og 

praksisveileder kan asymmetrien bli jevnere (Skjefstad & Nordstrand, 

2022). Negative opplevelser som skyldes asymmetri kan være én mulig 

forklaring på studenters motstand. Den kan oppstå som følge av ubehag 

knyttet til praksisveilederes maktutøvelse. Motstand kan imidlertid også 

handle om at studenter utvikler agens, som er ønskelig. Dette drøftes 

nærmere i punkt 7.4.  

7.3 Hva retter praksisveiledere oppmerksomheten 

mot ved veiledning av sosionomstudenter? 

Praksisveilederne i min studie hadde et tydelig, kausalt fokus i 

praksisveiledningen. Funnene mine viser at praksisveiledere først sikrer 

studenters trygghet, og i etterkant av dette fokuserer på annet innhold. 

Jeg har kalt dette for et «trygghetsmantra» i sosionomers 

praksisveiledning. Fokuset handler om å trygge studentene både når det 

gjelder personlige forhold og det praktiske arbeidet, noe som innebærer 

at innholdet i praksisveiledningen havner i bakgrunnen (Eriksen & 

Søndenå, 2023). Veiledningsmetoder har imidlertid hittil fått 

mesteparten av oppmerksomheten i forskning som har blitt gjort på 

feltet, og veiledningens innhold og pedagogiske utfordringer har vært 

underkommunisert (Broman, 2014).  

Det markante fokuset på trygghet som fremkom i min studie (Eriksen & 

Søndenå, 2023) er noe overraskende. Dette samsvarer ikke med 

Nordstrands (2017) forskning, som viser at praksisveilederne er forvirret 

i rolleutformingen og at de forstår kvalitetskontroll av studenter som sin 

hovedoppgave (Nordstrand, 2017). Nordstrand (2017) og min egen 

forskning (Eriksen & Søndenå, 2023) samsvarer imidlertid når det 

gjelder at praksisveilederne i stor grad selv må finne ut hvordan de skal 
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utforme rollen sin. Dette kan muligens også forklare 

utdanningsinstitusjonenes opplevelser av samarbeidet med 

praksisplassene som preget av usikkerhet og uenighet (Grøn, 2010).  

De enkelte studentenes behov blir sterkt vektlagt av praksisveilederne i 

min studie (Eriksen & Søndenå, 2023). Dette samsvarer med tidligere 

forskning som viser at etableringen av empatiske relasjoner mellom 

sosialarbeiderstudent og praksisveileder er spesielt viktig ved starten av 

praksisperioden og relasjonelle faktorer er avgjørende for tilliten 

(Mendonça et al., 2023). Trygghet og støtte fra praksisveiledere 

fremheves også som avgjørende for at studentene skal fungere og lære i 

praksisperioder (Coohey et al., 2017; Miehls et al. 2013; Eva et al., 2012; 

Bogo et al., 2007). Funnene i min studie utfordrer forskningsfeltet ved å 

belyse at ivaretakelse av den enkelte students individuelle, psykologiske 

behov er av betydning, men ikke tilstrekkelig i veilederoppdraget 

(Eriksen & Søndenå, 2023). Den ensidige vektleggingen av det jeg 

betegner som et trygghetsmantra og av kausalitet har vist seg å være 

utilstrekkelig som kunnskapsgrunnlag (Eriksen & Søndenå, 2023). For 

praksisveiledere kan det likevel være krevende å skulle formidle 

kunnskap til studenter. Praksisveiledere opplever utfordringer med å få 

studenter til å se sammenhenger mellom teori og praksis (Tveiten & 

Røkholt, 2023). Dette er problematisk når utdanningsinstitusjonene 

overlater en stor del av opplæringsansvaret til praksisveiledere i 

praksisperioder (Hellseth et al., 2019). Ifølge Killén (2017) er formålet 

med praksisveiledning at studenter skal lære å knytte teori til 

profesjonsetiske retningslinjer. Min forskning viser at dette ikke blir 

gjort tilstrekkelig i dag (Eriksen & Søndenå, 2023).  

Den sterke vektleggingen av trygghet i praksisveiledningen kan handle 

om en vag tilknytning til verdi- og kunnskapsgrunnlaget i egen 

profesjon. Dette kan beskrives som at det er et uttrykk for en sterk, 

individuell profesjonsidentitet og en svak, kollektiv profesjonsidentitet 

blant praksisveilederne (Eriksen & Søndenå, 2023). Trygghetsmantraet 

kan medføre uheldige konsekvenser for studentenes utvikling av 
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kollektiv profesjonsidentitet, herunder også etterlevelsen av 

samfunnsmandatet (Eriksen & Søndenå, 2023). Ifølge Killén (2017) skal 

praksisveiledning støtte studenters utvikling av profesjonsidentitet. Det 

er ikke videre nyansert hva slags profesjonsidentitet det skal støttes opp 

om. Jeg har understreket et skille mellom profesjonell identitet og 

profesjonsidentitet i punkt 4.2. Hva slags profesjonsidentitet 

praksisveiledere understøtter, må sees i sammenheng med den 

konteksten de befinner seg i. Som ansatt kan man ikke arbeide 

utelukkende ut fra sosionomprofesjonens hensyn, ettersom man også må 

forholde seg til politiske føringer som er gjeldende for arbeidsplassen 

(Andreassen, 2017). Samfunnsoppdraget kan dermed innvirke på hva 

slags profesjonsidentitet som anses som ideell.  

Profesjoners samfunnsoppdrag formidles først og fremst gjennom 

organisasjonene hvor profesjonsutøvelsen foregår (Molander & Terum, 

2008). Dette er relevant for å forstå hva slags profesjonsidentitet det 

støttes opp om og hva slags kunnskapsgrunnlag som legges til grunn. 

Økende individualisering i samfunnet handler om at individet blir årsak 

til og holdt ansvarlig for seire og nederlag (Beck & Beck-Gernsheim, 

2002). En konsekvens av slike samfunnsprosesser er at det offentliges 

nyliberale styringsform ikke blir opplevd som maktovergrep av 

borgerne, men som internalisert etikk som svarer til psykologiske 

kategorier som autonomi, selvrealisering og identitetsbygging (Madsen, 

2009). Dette kan se ut til å ha påvirket veiledningen av 

sosionomstudenter i praksis.  

En sterk og ensidig vektlegging av den enkelte students psykologiske 

behov kan imidlertid ikke bidra til studenters utvikling av en 

hensiktsmessig profesjonsidentitet (Eriksen & Søndenå, 2023). 

Psykologiprofesjonen har blitt kritisert for fravær av refleksivitet om 

samfunnsetikk og samfunnsansvar (Madsen, 2009). En sterk vektlegging 

av psykologiske, individuelle behov kan i verste fall ødelegge studenters 

kobling til sosionomprofesjonens verdigrunnlag, som ifølge Dixon et al. 

(2020) blant annet handler om å tilstrebe sosial rettferdighet.  



Diskusjon 

105 

Ifølge Raaen (2017) handler praksisveilederes rolle om å innvie 

studenter i yrket, selv om studenter starter i praksisperioder med 

forforståelser som ikke samsvarer helt med yrkeslivets forventninger. 

Praksisveilederes rolle kan derfor ikke kun handle om å støtte studenter, 

men må også handle om utfordring av studenters holdninger og atferd. 

Dette oppnås ved å fokusere på studenter både som individer, som 

deltakere på praksisplassen og som deltakere i et større 

utdanningsfellesskap sammen med utdanningsinstitusjoner (Raaen, 

2017). Til sammen tyder min og tidligere forskning på at det er 

utfordrende for praksisveiledere å rette innholdet i praksisveiledningen 

mot det studentene skal lære i praksisperioder. Her kan det virke som om 

utdanningsinstitusjoner har overlatt et for stort ansvar til 

praksisveilederne (Eriksen & Søndenå, 2023).  

Mine funn om sterk vektlegging av et trygghetsmantra i 

praksisveiledningen kan være problematisk for studentenes utvikling av 

profesjonsidentitet (Eriksen & Søndenå, 2023). Å utvikle en 

hensiktsmessig profesjonsidentitet er en av intensjonene med 

praksisveiledningen (Killén, 2017), og dette er viktig for studenters 

forberedelse på yrkeslivet (Spector, 2022). Sosialarbeiderstudenter 

klarer imidlertid ikke å artikulere hvordan profesjonsidentitetsbegrepet 

kan forstås eller hva det inneholder, og studenter er mer komfortable med 

å beskrive roller de utfører på praksisplassen (Smith et al., 2022). Min 

forskning viser at studenters hjelpebehov og individuelle, psykologiske 

behov kommer foran faglige behov i praksisveiledningen (Eriksen & 

Søndenå, 2023). Dette er problematisk når et ensidig fokus mot 

studenters hjelpebehov virker negativt inn på studenters læring (Eik et 

al., 2021). Balansegangen mellom det å være en hjelper og en kontrollør 

kan være krevende. Praksisveiledere må etterleve profesjonens verdier 

og disse samsvarer ikke med innholdet i en portvaktrolle (Bogo et al., 

2007). En manual med struktur for gjennomføring av 

veiledningssamtaler kan muligens bidra til økt trygghet og mestring for 

praksisveiledere ved at veiledningen får et mer profesjonelt preg, og ved 
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at praksisveiledere i større grad utfordrer studenter til faglig refleksjon 

(Høium et al., 2020). Bruk av manualer er likevel ikke den eneste, mulige 

løsningen. Det er ulike holdninger til evidensbasert praksis blant 

praksisveiledere i sosialt arbeid (Prock et al., 2022). Manualer kan gi 

inntrykk av økt detaljstyring av praksisveiledningen. Ut fra et dialogisk 

syn på læring vil instrumentalistiske metoder kunne forverre vilkårene 

for å utvikle autoritativ agens hos studenter (Matusov et al., 2016a). Hva 

som kan være til hjelp for praksisveiledere i rolleutformingen kan med 

fordel undersøkes nærmere. Det har blitt fremhevet som viktig at 

praksisveiledere oppmuntres og støttes i å integrere forskning og læring, 

samt at forutsetninger for å få dette til er et klart og konsistent språk rundt 

praksisforskning, sammen med en felles forståelse av hva som er 

forskning og hvordan forskning kan integreres i praksisperioder 

(McConnell et al., 2023). En annen farbar vei kan være at 

utdanningsinstitusjonene veileder studentene i tillegg til veiledningen på 

praksisplassene (Nordstrand & Skjefstad, 2019). Det vil imidlertid ikke 

være ønskelig at utdanningsinstitusjonene overtar hele ansvaret for 

praksisveiledningen. Tidligere forskning belyser at det er vanskelig for 

studenter ikke å ha tilstedeværende praksisveiledere i det daglige fordi 

observasjonsmuligheter går tapt og fordi studentene ikke får tilstrekkelig 

innsikt i sosialt arbeids roller og verdier (Cleak et al., 2022). Min 

forskning viser imidlertid at praksisveiledere ikke fokuserer på 

formidling av slik kunnskap i dag (Eriksen & Søndenå, 2023). 

7.4 Hvordan opplever og erfarer praksisveiledere 

og studenter praksisveiledning i 

sosionomutdanningen, og hvilken betydning 

kan praksisveiledning ha for 

sosionomstudenters utvikling av agens? 

Min hovedproblemstilling i avhandlingen omhandler hvilken betydning 

praksisveiledning kan ha for sosionomstudenters utvikling av agens. Jeg 

har tidligere nevnt at agensbegrepet er relevant for å forstå endrings- og 
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utviklingsprosesser mot å bli selvstendige profesjonsutøvere. Jeg har 

også presisert at ord som ansvar, forfatterskap og fri vilje har blitt 

assosiert med agensbegrepet, samt at å ha agens kan forstås som evnen 

til å ta valg og beslutninger, å utøve dømmekraft og å ha innflytelse på 

hvordan eget liv utvikler seg (Matusov et al., 2016a). Problemstillingen 

kan oppleves som paradoksal fordi praksisperioder er organisert ut fra en 

instrumentalistisk utdanningstilnærming. Studenter skal oppnå 

forhåndsdefinerte læringsutbytter i praksisperioder. Agensutvikling er 

under slike omstendigheter krevende å tilrettelegge for. Når 

utdanningskonteksten er preget av instrumentalistiske tilnærminger, vil 

utformingen av agens hemmes av konteksten (Matusov et al., 2016a).  

Erfaringer og opplevelser er også tematisert i hovedproblemstillingen. 

Bakhtin mener at forståelse er et dialogisk og relasjonelt fenomen, som 

oppnås ved å svare på andres ytringer (Slaatelid, 2005). Sagt på en annen 

måte; når man forstår, så svarer man. En forutsetning for å forstå er at 

studenter og praksisveiledere deltar aktivt og svarer på den andres 

ytringer i veiledningssituasjoner. Som følge av veiledningsrelasjoners 

asymmetriske utgangspunkt er kunnskap og erfaringer likevel ulikt 

fordelt mellom studenter og praksisveiledere. Det kan som følge av dette 

være krevende for studenter å delta aktivt. Dersom studenter ikke deltar 

aktivt i veiledningssituasjoner kan dette være uheldig for både 

forståelsen og læringsprosessen. Dette gjør at vilkårene for 

agensutvikling er relevant å problematisere. Å fokusere på utvikling av 

agens kan bidra til økt innsikt i læringsprosesser og 

profesjonsidentitetsutvikling for sosionomstudenter. Tilrettelegging for 

agensutvikling i utdanninger kan bidra med opplevelser av mening for 

studenter (Matusov et al., 2016a). Jeg vil heretter trekke inn Bakhtins 

tenkning (1981) for å belyse dette nærmere.  

Bakhtin (1981) bruker identitetsbegrepet når han skriver om den 

romantiske romansjangeren, og han fremhever i denne sammenheng at 

identiteten til karakterene forblir uendret gjennom livsløpet. Karakterene 

i den romantiske romanen forholder seg passive til det som skjer med 
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dem (Bakhtin, 1981). I praksisveiledning, derimot, er det annerledes. 

Aktiv deltakelse er en forutsetning for at studenter skal fungere i 

praksissettingen. Dette handler om både læring, utvikling og å vise 

overfor praksisveilederne at man fungerer. Som følge av dette kan ikke 

studenter passivt utvikle en profesjonsidentitet. Sosionomstudenters 

utvikling av profesjonsidentitet består av komplekse prosesser, som 

forutsetter at man er aktiv. Dette fordrer at praksisveiledere får 

muligheten til å lære dialogisk pedagogikk. En slik pedagogisk 

tilnærming tilrettelegger for utvikling av autoritativ agens og til å lede 

studenter inn i prosesser hvor nye ideer blir testet og nye spørsmål blir 

reist (Matusov et al., 2016b). Min forskning viser at praksisveiledningen 

i dag bidrar til en uhensiktsmessig utvikling av profesjonsidentitet 

(Eriksen & Søndenå), og jeg vil derfor argumentere for at nye 

tilnærminger til praksisveilederes kompetanseheving er nødvendige. 

Bakhtin (1981) skriver at romankarakterer har en individuell, 

menneskelige identitet. Dette stiller seg annerledes for 

sosionomstudenters profesjonsidentitet. Den kan ikke forstås som 

utelukkende individuell. Sosionomstudenter er ikke kun individuelle 

personer som utvikler sin identitet som profesjonsutøvere etter eget 

forgodtbefinnende. Sosionomstudenter kan ikke fungere isolert fra 

konteksten og profesjonsfellesskapet. De er tvert imot en del av et sosialt 

fellesskap, både på praksisplassene og i profesjonen som helhet. 

Sosionomstudenter skal utøve sosialt arbeid i samsvar med profesjonens 

verdigrunnlag og samfunnsmandat, slik disse fremkommer i 

formålsparagrafen til utdanningen og i de yrkesetiske retningslinjene 

(Forskrift om nasjonal retningslinje for sosionomutdanning, 2019, § 2, 

og Fellesorganisasjonen, 2019). Verdiene og profesjonens 

samfunnsmandat er like, uavhengig av hvor sosionomstudenter tilbringer 

sine praksisperioder. Organisasjoner som tar imot studenter i praksis har 

likevel ulike samfunnsmandat, og en del av det å fungere som sosionom 

innenfor ulike kontekster innebærer også å bidra til å oppfylle 

organisasjonenes samfunnsmandat. Organisasjoner og deres 
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samfunnsmandat er en forutsetning for profesjonsutøvelse, og 

profesjonell identitet må derfor være knyttet til at ens eget faglige bidrag 

er en del av en større, og mer sammensatt innsats (Andreassen, 2017). 

For at studenter skal utvikle agens i praksisperioder kan en likevel ikke 

fokusere for ensidig mot forhåndsbestemte kriterier for hva studentene 

skal oppnå med praksisperioder. Dette vil gjøre praksisveiledningen 

monologisk (Matusov, 2007). Å fokusere på forhåndsbestemte 

læringsutbytter er ikke forenlig med å tilrettelegge for studenters 

autoritative agensutvikling gjennom kritiske dialoger (Matusov et al., 

2016b). Dette innebærer at praksisveiledere får tildelt en muligens 

uoppnåelig oppgave fra utdanningsinstitusjonene. Agens i akademiske 

sammenhenger kan utvikles når man får bli med og påvirke, ta valg og 

posisjonere seg selv på måter som endrer egen praksis og profesjonelle 

identitet (Ursin et al., 2020). Utvikling av autoritativ agens inkluderer å 

bevege seg i dikotomier mellom det eksisterende og det nye, og også 

mellom det individuelle og det sosiale (Matusov et al., 2016b). Min 

forskning om studenters etiske dilemma i praksisperioder viser at 

studenter reagerer på eksisterende praksiser (Eriksen & Gradovski, 

2020), og å involvere studenter i å forbedre den etiske kvaliteten på 

sosialt arbeid som utøves i praksisfeltet kan muligens være en tilnærming 

til økt utvikling av agens, til tross for et noe vanskelig utgangspunkt for 

utøvelsen av veilederoppdraget i praksisperioder.  

Praksisveiledere har en viktig oppgave når det gjelder å bistå studenter i 

prosesser hvor de knytter sammen egen faglighet med en større og mer 

sammensatt innsats. Det er imidlertid ikke dette praksisveilederes innsats 

er rettet mot (Eriksen & Søndenå, 2023). Det ansvaret som 

praksisveiledere blir tildelt fra utdanningsinstitusjoner kan forstås som 

en anerkjennelse av praksisveilederes bidrag i studenters 

læringsprosesser. Det vil imidlertid ikke være tilstrekkelig at 

utdanningsinstitusjoner har tiltro til at praksisveiledere har en viktig rolle 

i studenters læringsprosesser. Praksisveiledere må selv ha et bevisst 

forhold til sin egen posisjon som undervisere overfor studenter for at 
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praksisveiledningen skal være av god kvalitet. Dette innebærer å 

forholde seg aktivt til egen rolleutforming. Ved å være aktive kan 

praksisveiledere oppnå betydningsfull innflytelse i studenters lærings- 

og utviklingsprosesser. Praksisveiledere kan representere «det 

autoritative ordet» (Bakhtin, 1981) for studenter. En veiledningsrelasjon 

består likevel av (minst) to personer, og studenter kan  velge hvordan de 

forholder seg til det autoritative ordet. Bakhtin (1981) formulerte 

uttrykket «ideologisk tilblivelse» («ideological becoming») om 

prosessen hvor mennesker selektivt tar til seg andres ord og diskurser. 

For å oppnå ideologisk tilblivelse, vil det ikke være tilstrekkelig å 

forholde seg til andre menneskers ord og diskurser som informasjon eller 

regler en automatisk må følge. En praksisveileders ord kan slik forstått 

heller ikke være noe studenter uten videre refleksjon skal godta som 

påbud. Studenter vil måtte streve etter å finne ut hvordan de skal forholde 

seg til praksisveilederes ord og hvordan disse passer sammen med egne 

virkelighetsforståelser. Når studenter strever eller er uenige med 

praksisveilederne kan dette vise seg som uttrykk for motstand (Eriksen 

& Gradovski, 2022).  

I en prosess hvor det foregår en strid mellom autoritative ord og diskurser 

internt i mennesker vil det finne sted både autoritative og internt, 

overbevisende diskurser på samme tid (Bakhtin, 1981). På sikt kan slike 

prosesser medføre en større individuell, ideologisk bevissthet (Bakhtin, 

1981). Når en autoritativ diskurs blir til en internt, overbevisende diskurs 

innebærer dette at diskursen blir flettet sammen med personens egne 

diskurser. Resultatet vil i så fall kunne bli at den autoritative diskursen 

ender opp med å bli en del av personens egne ord (Bakhtin, 1981). Dette 

betyr ikke at den autoritative diskursen blir behandlet som noe statisk. 

Den vil i stedet utvikle seg kreativt og tilpasse seg konteksten og allerede 

eksisterende diskurser i personen (Bakhtin, 1981). Bakhtin (1981) 

understreker nettopp viktigheten av selve kampen mellom ulike 

diskurser i prosessen mot at autoritative diskurser utvikler seg til å bli 

internt, overbevisende diskurser. Ved å teste ut den autoritative diskursen 
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opp mot andre diskurser, utvikle motstand mot den og gjennomgå en 

strid mellom diskursene, kan en autoritativ diskurs bli en del av ens egen 

diskurs. Dette kan likevel ikke forstås som noe endelig. Menneskers 

diskurser forblir åpne og uløste, og de utvikler seg stadig i møte med nye 

diskurser. En uavhengig, ansvarlig og aktiv diskurs er det som 

kjennetegner et etisk, lovmessig og politisk menneske (Bakhtin, 1981). 

Min forskning viser at studenter reagerer på andres uetiske praktisering 

av sosialt arbeid på praksisplasser (Eriksen & Gradovski, 2020). Dette er 

eksempel på tematikk som praksisveiledere med fordel kan tilrettelegge 

for å utforske sammen med studenter i veiledningssamtaler. Slik 

utforsking kan forstås som kamper mellom ulike diskurser for å utvikle 

en egen diskurs (Bakhtin (1981). I utviklingsprosesser må en imidlertid 

kunne forvente at det oppstår motstand dersom en utfordrer studenter. 

Min forskning viser at motstand må forstås som naturlig i prosesser hvor 

studenter utvikler agens (Eriksen & Gradovski, 2020).  

Bakhtins (1981) refleksjoner om det autoritative ordet og indre diskurser 

er  relevante for å forstå hvordan praksisveiledning kan bidra til at 

studenter utvikler agens og en kollektiv profesjonsidentitet. For 

praksisveiledere vil det være relevant å reflektere over hvordan deres 

egne, autoritative ord medfører strider og kan stå i konflikt til studenters 

allerede eksisterende, interne diskurser. Å innse at man representerer et 

autoritativt ord overfor studenter kan være skremmende for 

praksisveiledere. Det vil kreve mot å innta rollen som en autoritativ 

stemme overfor studenter i praksisveiledning. Til tross for dette, vil det 

være nødvendig at praksisveiledere våger dette for at studenter skal 

utvikle agens. Dersom praksisveiledere ikke inntar denne rollen, kan 

veiledningsrelasjoner ende opp med å bli ukritisk symmetriske. Da jeg 

fremhevet betydningen av symmetri for at studenter skulle utvikle agens 

i den andre artikkelen (Eriksen & Gradovski, 2022), kan ikke dette 

forstås som at all tilstrebelse av symmetri er konstruktiv. Jeg vil nyansere 

dette til at riktig tilnærming for praksisveiledere i stedet bør være noe jeg 

betegner som «kritisk symmetri». Matusov et al. (2016a) har fremhevet 
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hvordan demokratiske, pedagogiske tilnærminger som fremmer selv-

styring kan medføre at studenter ikke blir veiledet eller møtt med kritisk 

dialog (Matusov et al., 2016a). Funnene i min tredje artikkel viser at 

praksisveiledernes oppmerksomhet rettes mot studentenes individuelle 

behov og utfordringer. Dette forstås som en støttende 

veiledningstilnærming. En støttende tilnærming støtter opp om 

studenters individuelle identitetsdannelser (Von Tezchner, 2023). Det 

forekom imidlertid ingen dialogisk kritikk. Når studenter ikke blir møtt 

med dialogisk kritikk, vil de heller ikke få muligheten til å oppdage nye 

praksiser og tilnærminger som kan føre til at de velger å utvikle seg i nye 

retninger (Matusov et al., 2016a). Studenter vil bli påvirket av 

relasjonene de inngår gjennom utdanningen og på praksisplassen, som 

vil føre til nye påvirkninger og nye reforhandlinger av hvem de er og 

ønsker å være. Identitet er ikke noe som blir skapt én gang, men det er 

noe som vil bli utfordret igjen og igjen, og dette fører til at identiteten 

må gjenskapes på nytt og på nytt (Heggen, 2008). Heggen (2008) sin 

forståelse av utvikling av profesjonsidentitet må sees i sammenheng med 

dialogismens forståelse av læring som noe som skjer i dialog (Bakhtin, 

1981) og Mead (1934) sin teori om utvikling av selvet som noe som 

finner sted når man får tilgang til andres perspektiver. Ut fra både 

psykologisk, sosiologisk og dialogisk tilnærming vektlegges 

betydningen av andres måter å forstå verden på for at en skal utvikle seg 

selv. Etter mine vurderinger, vil imidlertid ikke tilgang til andres 

perspektiver være tilstrekkelig for å utvikle en hensiktsmessig 

profesjonsidentitet. En vil også måtte være kritisk til andres forståelser 

for at ny meningsskaping skal skje. Det å ha agens vil være en 

forutsetning for at studenter skal kunne engasjere seg i kritiske dialoger. 

Det er særlig anstrengende agens og agens som forfatterskap som vil 

være relevant her, etter Mausov et al. (2016a) sine beskrivelser. 

Anstrengende agens handler om motivasjon for læring også når det 

oppstår utfordringer, mens agens som forfatterskap (autorial) handler om 

at studenter finner sin unikhet ved at de tar ansvar og deltar i dialog 

(Matusov et al., 2016a). Min forskning viser at motstand fra studenter 
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kan handle om utvikling av  anstrengende  og  autoral  agens  hos  

studentene, som vil være viktig for studenters læring og 

profesjonsutvikling (Eriksen & Gradovski, 2022). Reforhandlinger av 

profesjonell identitet kan skje gjennom kritiske dialoger med 

praksisveiledere. Jeg har sett eksempler på at kritiske dialoger fant sted i 

veiledningssamtalene, for eksempel da sosionomstudentene ga uttrykk 

for motstand (Eriksen & Gradovski, 2022). Praksisveilederne forsøkte 

da i noen tilfeller å få studentene til å se situasjonene på andre måter enn 

de opprinnelig gjorde. Det viktige, slik jeg vurderer det, vil være hvilke 

motiver praksisveiledere har for å styre studenter i praksisveiledning. 

Dersom motivene skal være bevisste for praksisveilederne, og det faktisk 

blir kritiske dialoger de gjennomfører, forutsetter dette at 

praksisveilederne har et klart fokus med sin praksisveiledning. Den må 

handle om å tilrettelegge for studenters utvikling av en kollektiv, 

profesjonell identitet som ivaretar profesjonens verdier og 

samfunnsmandat. Dette fokuserte ikke praksisveilederne i min studie på 

(Eriksen & Søndenå, 2023). Praksisveiledning kan fremme 

hensiktsmessig agensutvikling for studenter, som kan bistå dem med å 

skape sin profesjonelle identitet, dersom det forekommer en kritisk 

dialog. Dersom det ikke skjer noen kritisk dialog, kan en se for seg at 

praksisveiledning i liten grad bidrar til studenters agensutvikling. 

Studenter vil kunne utvikle agens og kollektiv profesjonsidentitet 

gjennom å delta i kritisk dialog med praksisveiledere som har en sterk 

tilknytning til både sosionomprofesjonens og praksisorganisasjonens 

samfunnsmandat. Med bakgrunn i min forskning vil jeg hevde at 

praksisveiledning har stor betydning for sosionomstudenters utvikling av 

agens. Dette forutsetter imidlertid at praksisveiledere vet hvordan de kan 

tilrettelegge for kritiske dialoger og kritisk symmetri. Det forutsetter 

også at praksisveiledere vet hvilken betydning agens har for studenters 

utviklings- og læringsprosesser. Praksisveilederes og studenters 

opplevelser og erfaringer av praksisveiledning vil bli preget av hvorvidt 

de deltar aktivt og kritisk i dialoger med hverandre, og av hvorvidt de 
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aktivt fokuserer på profesjonens verdier og samfunnsmandatet til 

profesjonen og praksisplassene i praksisveiledningen.  

7.5 Implikasjoner for praksis 

Praksisveiledere overtar det meste av opplæringsansvaret for studenter i 

praksisperioder. Min forskning viser at praksisveiledere utformer rollen 

tilfeldig og ut fra egne forutsetninger. Praksisveiledere blir ikke fulgt opp 

tilfredsstillende fra utdanningsinstitusjonene for å sikre studenters 

læringsutbytte. En følge av dette er at studenters læringsutbytte blir 

uhensiktsmessig og lite relatert til sosionomers arbeid. 

Utdanningsinstitusjoner kan i større grad enn i dag bistå med å formidle 

viktigheten av at studenter utvikler agens i praksisperioder, og hvordan 

man kan tilrettelegge for slike prosesser.  

Studenter skal utvikle sin profesjonelle identitet i praksisperioder. 

Praksisveiledere og utdanningsinstitusjoner har et delt ansvar for å bidra 

til at den profesjonelle identiteten i størst mulig grad utvikles i samsvar 

med sosionomprofesjonens kollektive profesjonsidentitet. Her er 

utdanningsinstitusjoner og praksisfeltet uenige om hvilket 

kunnskapsgrunnlag som skal legges til grunn, som følge av ulike 

samfunnsmandat. Det er uhensiktsmessig om ansvaret kun legges på 

praksisveiledere. Deres profesjonsutøvelse og -identitet vil være sterkt 

bundet til konteksten de arbeider i, og da er det ikke sikkert at de vil være 

best egnet til å hjelpe studentene til å vektlegge profesjonelle hensyn opp 

mot organisatoriske hensyn. Dersom sosionomstudenters profesjonelle 

identitet skal bli knyttet til noe større og en mer sammensatt innsats, kan 

man heller ikke være ukritisk opptatt av symmetriske 

veiledningsrelasjoner. Jeg vil argumentere for at det ikke handler om 

symmetri eller asymmetri, men heller om å ha et bevisst forhold til 

hvilken tilnærming man velger når og hvorfor. Oppfølgingen av 

samfunnsmandatet i organisasjoner kan heller ikke bli tilfredsstillende 

dersom en glemmer sosialt arbeids verdier på veien. Verdiene er felles 

for hele sosionomprofesjonen, uavhengig av om en arbeider i ulike 
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organisasjoner, ved utdanningsinstitusjonen eller er student. Studenter 

kan ikke bli ensidig opptatte av hvem de selv er og hva de selv har behov 

for. Fokuset må rettes utover, fordi sosialt arbeid først og fremst handler 

om å bistå mennesker i krevende livssituasjoner (Forskrift om 

sosionomutdanning, 2019, § 2). Dette innebærer å se mennesker i 

sammenheng med den konteksten de befinner seg i. For å ivareta både 

individuell og kollektiv profesjonsidentitet (Heggen, 2008) må en 

avklare hva som forventes av praksisveiledere som del av 

sosionomutdanningen som helhet, tydeliggjøre kvalifikasjonene som 

kreves, hva veilederrollen innebærer, veilederansvaret og hva en mener 

med veilederautoritet innenfor sosionomutdanningen. Det kan være 

hensiktsmessig å vurdere å opprette egne veiledningsteam med erfarne 

praksisveiledere som kan følge opp praksisveiledere tettere enn i dag. 

Slike team kan ha som formål å støtte praksisveilederne i deres 

oppfølging av studenter i læringsprosesser. Særlig for praksisveiledere 

som opplever utfordringer ved utøvelse av rollen, kan veiledningsteam 

være spesielt viktige. Slike veiledningsteam kan opprettes etter malen 

som har blitt utformet for «Veilederkorpset i skoler» (NOU, 2022:13, s. 

100). Å tilrettelegge for dialog og flerstemmighet vil være avgjørende 

om en skal lykkes med utviklingsarbeidet på dette feltet fremover. Det 

fremstår verken som realistisk eller ønskelig at praksisfeltet og 

utdanningsinstitusjonene skal ha like forventninger til læringsutbyttene i 

praksisperiodene. Det vil imidlertid være hensiktsmessig om uenigheter 

om profesjonens samfunnsmandat innen ulike, organisatoriske 

kontekster løftes opp og diskuteres. Dette kan på sikt styrke den 

kollektive profesjonsidentiteten for fremtidige sosionomer. I fremtidig 

forskning på sosionomstudenters praksisperioder og praksisveiledning 

vil det være fruktbart om også brukernes stemmer inkluderes. Det er 

behov for forskning når det gjelder hvilken kompetanse brukerne mener 

at profesjonelle trenger for å kunne bistå personer med sammensatte 

utfordringer (Bråten et al., 2022). Ut fra mitt dialogiske ståsted anses 

ikke uenigheter som noe negativt, men som noe en bør være nysgjerrig 

på og forsøke å bygge nye diskurser fra. Flerstemmighet er ønskelig for 
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å oppnå nye innsikter, og for å oppnå dette må deltakere i dialog få 

uttrykke seg på egne vilkår (Dysthe et al., 2012).
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8 Avslutning 

Denne avhandlingen har utforsket praksisveiledning i 

sosionomutdanningen ved å innta et dialogisk og pragmatisk 

utgangspunkt. Agens har vært et sentralt begrep. Forskningsspørsmålene 

var rettet mot 1) etiske dilemma studenter opplevde i praksisperioden, 2) 

hvordan sosionomstudenter ga uttrykk for motstand i 

veiledningssamtaler og 3) hva praksisveiledere rettet oppmerksomheten 

mot ved veiledning av sosionomstudenter. Felles for analysene har vært 

meningsskaping og fellestrekk i datasettet. Kvalitetsmessige aspekter 

ved praksisveiledning og samfunnsmessige endringer har blitt utpekt 

som utfordringer for praksisstudiene i sosionomutdanningen. Utydelige 

forventninger mellom utdanningsinstitusjonene og praksisfeltet, samt 

tvil om kvaliteten på praksisperioder, har blitt trukket frem i lyset.  

Avhandlingen har bidratt med ny kunnskap om innholdet i 

praksisveiledningen. Dette inkluderer praksisveilederes fokus ved 

utøvelse av rollen, sosionomstudenters motstandsuttrykk i 

veiledningssamtaler og studenters etiske utfordringer i praksisperioder. 

Agensbregrepet har bidratt til å belyse studenters motivasjon for læring 

og posisjonering i læringssituasjoner.  

Min forskning viser at sosionomstudentene opplevde fire kategorier av 

etiske utfordringer: 1) Relatert til situasjoner hvor studentene ble 

konfrontert med strukturelle forhold på makronivå, 2) relatert til egne, 

begrensede livs- og arbeidserfaringer, 3) relatert til økt bevissthet om 

egne verdier og holdninger og 4) relatert til interaksjon og samhandling 

med andre på praksisplassene. Frie og trygge diskusjoner med 

praksisveiledere har blitt fremhevet som viktige for at studenter skal 

kunne lære og avlære kunnskaper og ferdigheter. Praksisperioden har 

blitt fremhevet som læringsarena, særlig når det gjelder studenters 

kunnskap om seg selv som profesjonsutøvere.   
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Ved å ta utgangspunkt i asymmetriske aspekter ved 

veiledningsrelasjonen og motstand som et sosialt konstruert begrep viser 

min forskning videre hvordan sosionomstudenter kan gi uttrykk for 

motstand i veiledningssamtaler. Studentene i studien ga sjelden uttrykk 

for motstand, men i syv eksempler ble motstand uttrykt både åpent, skjult 

og uvitende. Jeg har argumentert for at motstand kan ha en sammenheng 

med asymmetri og resonans i veiledningsrelasjoner, samt forekomst av 

agens hos studenter. Jeg har formidlet at gjenkjenning av og forståelse 

for motstand er nødvendig for at praksisveiledningen skal bli 

hensiktsmessig.  

Forskningen min har også undersøkt  og problematisert praksisveilederes 

fokus i veiledning av sosionomstudenter. Trygghetsskapende arbeid 

dominerte fremfor kontekstuell fagkunnskap og to ulik metodisk 

orienterte diskurser har blitt trukket frem. En er personlighetsorientert og 

en annen er oppgaveorientert. Jeg har kritisert trygghetens dominerende 

posisjon i veiledningssamtalen, og jeg har hevdet at et dominerende og 

noe ensidig fokus på trygghet kan føre til underkommunisering av 

sosionomers faglighet og profesjonelle kunnskapsgrunnlag. 

Min forskning kan bidra til å videreutvikle den delen av 

sosionomutdanningen som foregår i praksisfeltet. Det er min vurdering 

at praksisveiledning har et forbedringspotensiale når det gjelder 

tilrettelegging for agensutvikling og forståelse for motstandsuttrykk i 

asymmetriske veiledningsrelasjoner. Innholdet i praksisveiledningen 

kan også medføre en uhensiktsmessig utvikling av profesjonsidentitet, 

som man med fordel kan rette oppmerksomheten mot.  

En overordnet ambisjon med avhandlingsarbeidet har vært å bidra til 

enda bedre møter mellom fremtidens sosionomer og mennesker i 

utfordrende livssituasjoner. Jeg startet med å dele et dikt om  

praksisveilederen Hilde. Hun erkjente at studenten hennes skulle hatt 

bedre oppfølging i den faglige læringsprosessen i praksisperioden. Hilde 

visste ikke hvordan hun skulle gjøre dette eller hva som egentlig ble 



Avslutning 

119 

forventet av henne, og for Hilde var brukernes behov viktigere enn 

studentens. Dette antar jeg gjelder for mange sosialarbeidere som 

veileder studenter. Praksisveiledningen havner i bakgrunnen, og 

innholdet i sosionomers profesjonelle fagfelt vil over tid blekne. Et 

tydelig og avklart samarbeid mellom praksisveiledere og vitenskapelig 

ansatte i sosionomutdanningen kan bidra til ny kunnskap på 

veiledningsfeltet – kunnskap som bidrar til selvstendig tenkende og 

handlende sosionomstudenter  og profesjonsutøvende veiledere med 

tydelig kunnskapsgrunnlag i sosionomers utfordrende arbeid. 
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