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Forord

Etter fem ar pa Universitet i Tromsg er jeg na ferdig med masteroppgaven min i Pedagogikk.
Det har veert en lang og lererik prosess, med bade oppturer og nedturer. Det er godt & vaere
ferdig og na er jeg klar for & bruke kompetansen min innenfor dette feltet som jeg brenner for.
Pa en annen side er det vemodig, ettersom jeg ikke lenger vil vaere en del av det gode
felleskapet som er ved Universitetet. En plass hvor jeg virkelig har utviklet meg, stiftet gode

vennskap og ikke minst trivdes.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder Mary Brekke for god og konstruktiv veiledning
gjennom hele prosessen. Jeg setter pris pa din innsats og er veldig takknemlig for at du har

veert sa tilgjengelig for meg.

Jeg vil ogsa takke alle mine informanter, det er deres opplevelser og erfaringer som er
grunnlaget for oppgaven. Det er dere som har gjort denne masteroppgaven mulig a

gjennomfare. Tusen takk!

Sa en personlig takk til familien min, med en ekstra takk til mor og far som pa hver sin mate

har stilt opp for meg i alle disse arene.

Til slutt vil jeg takke alle mine medstudenter for en fin tid sammen og spesielt takk til dere

som har bidratt med korrekturlesing.

Sindre @yan Blomsg

Tromsg, nov 2016



Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie som har basert seg pa semistrukturert interviju
av fem informanter. Informantene er masterstudenter som alle har tilknytning til Universitetet
i Tromsg. Formalet med denne studien har vart a undersgke hvordan masterstudenter
opplever veiledningen de far under masterprosessen, med et fokus pa mgtet mellom veileder
og student. Studien var interessert i a avdekke hvordan masterveiledning kunne bidra til &
stryke mestring og motivasjon hos studenten, ettersom mestring og motivasjon spiller inn som
viktige faktorer for at studentene fullfarer studiene (Pajares, 2003). Studien var ogsa
interessert i & avdekke hva som karakteriserte veiledningen og tilslutt finne ut hva som

kjennetegnet god veiledning for studenten.

Studien viser at informantene har ulike opplevelser av masterveiledningen. Noen beskrev
forholdet sitt til veileder som et godt forhold, mens andre beskrev det som et ikke-forhold. En
uformell atmosfeere i veiledningsmatene opplevdes som positivt for informantene. De fleste
av informantene opplevde en veiledning som pa en eller en annen mate bidro til gkt mestring
og motivasjon. Det & tvile, var den starste frykten hos samtlige informanter. Bekreftelser og
raske tilbakemeldinger fra veileder ble ansett som viktig for informantene for mestring i
masteroppgaven. Det motiverte og bidro til progresjon for informantene. Veilederens tid og
tilgjengelighet var ogsa et viktig moment i masterveiledningen ettersom det pavirket
informantenes muligheter for tilbakemeldinger og bekreftelser. Tidsfrister fra veileder ble
ansett som godt redskap for & motivere informantene i skriveprosessen. I tillegg sa gnsket de
fleste en veileder som bryr seg, har empati, er tilgjengelig, gir konstruktiv eller positiv
feedback og er uformell. Nar det gjaldt hva som karakteriserte veiledningen sa fremkom det at

ulike former for makt var et sentralt tema i masterveiledningen.



1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

A skrive en masteroppgave er en tung og vanskelig prosess for studenten. Dette innebarer
mange vanskelige valg og vurderinger som en student ma ta. Det er en periode i livet der
studenten mgter mange utfordringer. Dessverre er skriving av masteroppgaven en prosess
som ikke alle makter a gjennomfgre. Noen fullfgrer ikke pa normert tid, noen fullferer etter
hvert, mens andre fullfgrer aldri. 1 2013 var frafallet paA masterutdanninger ved normert tid ca
pa 20 prosent (Riksrevisjonen, 2015). Tilstandsrapporten for hgyere utdanning fra 2016
oppgir at 36,3 prosent gjennomfarte pa normert tid ved universitetet i Tromsg
(Kunnskapsdepartementet, 2016). En slik lav gjennomfaring vil kunne fare til store ressurstap
for bade samfunnet, utdanninginstitusjonene og den enkelte student (Ustad, 2016). Denne
svake gjennomfaringen skyldes sikkert mange faktorer, men det kan vere narliggende a tro at
veilederens rolle for at masterstudenten skal kunne lykkes blir viktig. Veiledning ansees som
en viktig faktor for at studentene skal lykkes eller ikke lykkes i forskningsprosessen (Drennan
& Clarke, 2009; Mainhard, Rijst, Tartwijk & Wubbels, 2009).

Drenann og Clarke (2009) med sin forskning i fra Canada viser at det mest effektive for a
hjelpe studenten til & fullfgre masteroppgaven sin, var rask tilbakemelding og regelmessige
mgter (Drennan & Clarke 2009:485). Mens Mainhard, Rijst, Tartwijk & Wubbels (2009) sin
forskning pa doktorgradsstudenter indikerte at veiledning er viktig for om studenten lykkes i
arbeidet sitt. Funn i denne undersgkelsen viste at et godt veiledningsforhold mellom
doktorgradsstudent og veileder ga god progresjon og forngyde studenter. | tillegg sa viser
forskning av Dysthe (2002) at veiledning er en av de viktigste faktorene for at studentene skal
lykkes i skriveprosessen. Forskning gjort av Pajares (2003) viser videre at mestring i
skriveprosessen var en viktig faktor for at studentene fullfgrer studiene sine. Forskning gjort
av Paglis, Green og Bauer (2006) dokumenterte at jo mer veiledning studenten opplevde sa ga
dette mer mestringsfalelse over tid (Overall m.fl., 2011:792). Dermed kan vi argumentere for
at veiledning har en betydning for studenters mestring eller ikke mestring. Det er derfor
belegg for & kunne si at masterveiledning har en viktig funksjon for & bidra til at studenter

fullfarer studiene.



Pa bakgrunn av denne forskningen som er referert til ovenfor, er jeg interessert i & undersgke
temaet veiledning pa masterniva. | tilknytning til temaet er formalet med denne studien a
undersgke hvordan masterstudenter opplever veiledningen de far under masterprosessen.
Fokus settes pa hvordan masterveiledning kan bidra til & stryke mestring og motivasjon hos
studenten, ettersom mestring virker inn pa motivasjonen hos studenten og spiller en stor rolle
for progresjon i oppgaven. Som forskningen som er referert ovenfor viser, vil det vare aktuelt
a dykke dypere inn i studentenes opplevelse av veiledning. Det blir for eksempel interessant &
se om informantene opplever mestring i masterveiledning. Det blir ogsa interessant & se om

mine informanter avdekker mestring som et viktig moment i veiledningen.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Siden jeg er student og selv skriver masteroppgave sa er det for meg interessant a finne ut
hvordan andre masterstudenter opplever veiledningen som de far under masterperioden. Det
er en av arsakene til at jeg har valgt & fokusere pa masterstudentens opplevelser og ikke
veilederens sin opplevelse. Det er klart det hadde veert givende og interessant a finne ut
hvordan veiledere opplever mgtet med student. Det perspektivet er uten tvil ogsa viktig. Men

det ville blitt en for omfattende oppgave pa masterniva.

Problemstilling
Hvordan opplever masterstudenter mgtet med veileder og masterveiledningen?

Forskningsspgrsmal
1. Hvaer det som karakteriserer masterveiledning?
2. Hva skal til for at mgtet mellom student og veileder oppleves som vellykket?

3. Hvordan kan veiledning bidra til & styrke mestring og motivasjon hos studenten?



1.3 Oppgavens disposisjon

| kapittel 1 presenteres bakgrunn for valg av temaet og problemstillingen i oppgaven og

innledende forskning.

| kapittel 2 gjer jeg rede for teoretiske perspektiv som jeg har valgt a bruke i analysen av
informantenes fortellinger. Det er teorier som handler om motivasjon, relasjon, mestring og

makt. Masterveiledning og veiledningsbegrepet vil ogsa bli gjennomgatt i dette kapittelet

| kapittel 3 redegjer jeg for metodevalget og beskriver prosessen av rekrutering av
intervjupersoner og intervjuing. Videre diskuterer jeg oppgaven i lys av begrepene reliabilitet,
validitet og generaliserbarhet av funn og redegjer for etiske vurderinger og problemstillinger i
studiet. Det vil ogsa bli reflektert rundt min egen rolle som forsker.

| kapittel 4 vil jeg presentere empirien og innsamlet data om informantenes opplevelser av

mgtet med veileder og masterveiledningen.

| kapittel 5 vil jeg drgfte og analysere funnene i tilknytting til oppgavens problemstilling. |
drgftingen anvender jeg teoretiske tilneerminger som er presentert i kapittel 2.

| kapittel 6 er en avsluttende oppsummering og refleksjon. Her vil det ogsa trekkes frem

hvilke konsekvenser dette prosjektet har/kan ha og veien videre for forskning pa feltet.



2 Teori

| det kommende kapitlet har jeg presentert teoretiske perspektiver som er anvendt for &
analysere det empiriske materialet i undersgkelsen. Denne teorien vil fungere understgttende
til de resultatene som er oppnadd med forskningen. Jeg gnsket a belyse hvordan
masterstudenter opplever veiledningen de far ved universitetet i Tromsg. Mestring og
motivasjon er to begreper som er viktig for a forsta opplevelsen informantene har med
masterveiledning, disse vil bli definert. Det er ogsa trukket inn teori knyttet til andre begreper
som er relevante i forhold til undersgkelsen. Jeg har valgt a starte dette kapitelet med &

redegjore for veiledningsbegrepet.

2.1 Veiledningsbegrepet

I litteraturen finnes det mange betegnelser som brukes om begrepet veiledning. Konsultasjon,
radgivning, supervision, coaching og mentoring er noen eksempler ( Handal & Lauvas
2014:50).Veiledning er et vidt begrep som bergrer mange omrader og er derfor vanskelig a

definere. Som Handal og Lauvas hevder:

«Man skal lete en stund for a finne et omrade der terminologien er sa uklar og vanskelig & fa
tak i som i dette feltet» (Handal & Lauvas, 2014:46).

Det finnes derfor ikke noen konsensusdefinisjon for veiledning eller en definisjon som
fagmiljget er enig om (Tveiten, 2013:19). Definisjoner av begrepet og betydningen av ordet
avhenger av hvilken sammenheng veiledningen foregar i (Tveiten, 2013:20). Ole Lgw (2009)
ser pa veiledning som en malrettet aktivitet der veilederen innehar ansvaret for kvaliteten i
samtalene. Veiledningen ses pa som et avtaleforhold og er derfor kjennetegnet av bade
struktur og progresjon hevder Lgw (Baltzersen, 2014:83). Det er studenten som er i fokus i en
pedagogisk veiledning og derfor kan veiledning ifglge Low ses pa som en mate a stimulere
studentens egen laring (ibid). Lauvas og Handal (2014) skiller mellom fire ulike typer

veiledning:
o Yrkesfaglig veiledning: veiledning i tilknytning til yrkesvirksomhet.

o Oppgavefaglig veiledning: veiledning tilknytning til skriving av oppgaver innen eller

utenfor en utdanning.



e Studie-/yrkesveiledning: informasjon- og radgivningsvirksomhet til hjelp i studenters

valg av utdanning, fag, yrke osv.

e Personlig veiledning/radgivning: hjelp til kolleger, studenter eller andre som opplever

personlige eller sosiale problemer (Handal & Lauvas, 2014:47).

I min undersgkelse er veiledning blitt knyttet til oppgavefaglig veiledning: det inneberer

veiledning i tilknytning til skriving av en masteroppgave (Handal & Lauvas, 2014:47).

2.1.1 Masterveiledning

Masterveiledning er ifglge Handal og Lauvas (2014) en oppgavefaglig veiledning og det er
den typen veiledning som er blitt vektlagt i denne undersgkelsen. Masterveiledning blir

definert slik i veiledningskontrakten:
Punkt 5.4

Veileder skal gi rad om formulering og avgrensing av tema og problemstilling, drafte
metodiske utfordringer med studenten, henvise til relevant litteratur og forgvrig gi bistand til
forskjellige sider ved opplegget, herunder disposisjon, presentasjon, dokumentasjon,
sprakbruk m.m. (Karlsen 2015).

Det fremkommer i fra punkt 5.4 i veiledningskontrakten at veileder skal gi rad. Dette ses pa
som unormalt i vanlig veiledning. Der en mer indirekte tilnserming er vanlig og rad unngas
(Skagen, 2013:20). Det er det som skiller masterveiledning med veiledning, som Skagen
papeker: «Det er ikke veiledning nar veilederen gir rad!» (Skagen 2013:20). | punkt 5.4
fremkommer det ikke noe om at veiledningen skal preges av en direkte eller indirekte styring.
Derfor er spgrsmalet om hvor sterkt en veileder skal styre og lede en veiledningsprosess et
sentralt spgrsmal. En for sterk grad av styring kan veere hemmende om for eksempel
masterstudenten fgler at man blir dyttet ut pa sidelinjen i sin egen oppgave. En for svak
styring kan fare til at leeringen kommer inn pa et feilspor. | falge Skagen (2013): «er god
veiledning at veileder stadig seker etter den riktige balansegangen» (Skagen 2013:27).

Masterveiledning skiller seg ogsa fra andre typer veiledning ved at det skrives en kontrakt om
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veiledningsforholdet som er unikt i veiledning. Denne kontrakten handler om retningslinjer

for veiledningen (Karlsen 2015).

2.2 Mestring

Mestring er et vidt begrep og det finnes mange definisjoner. Mestring kan forstas som bade
det & inneha spesifikke egenskaper og evnen til a klare starre utfordringer i livet (Bjerndal
2016:126). Bjgrndal mener at mestringsbegrepet handler om at mennesket oppnar en falelse
av a fa til noe, ta kontroll over eller takle utfordringer i sitt eget liv (ibid). Bandura (1997) har
i likhet med Bjarndal en lignende forstaelse for hva mestring er. Han definere mestring som
ikke bare det & inneha ferdigheter, men troen pa at man er i stand til a bruke ferdighetene sine
i en bestemt situasjon (Bandura 1997). Mestring har psykososiale, sosiale, praktiske,
kognitive og fysiske dimensjoner. Det finnes mange teorier om mestring, men jeg har valgt
begrense meg til a se pa en teori om mestring av Albert Bandura.

2.2.1 Mestringstro

Albert Bandura (1997) utviklet en teori som tar utgangspunkt i at mennesker er sosiale parter
som bade handler i samspill med seg selv og miljget rundt seg. Bandura utviklet et begrep

«self-efficacy» og det defineres slikt:

« Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the

courses of action required to produce given attainments» (Bandura, 1997:3).

Som vi ser ovenfor forklarer Bandura mestring i gjennom begrepet «self-efficacy», og det
handler om var tro pa egen mestringsevne i ulike kontekster. Jeg har valgt & bruke begrepet
mestringstro om begrepet «self-efficacy» i denne oppgaven. Et annet begrep som er blitt mye
omtalt i denne oppgaven er mestringsfalelse, og det kan forstas som en falelse av a mestre.
Forskning gjort av Pajares (1996) viser til at mestringstro kan ha innvirkning pa motivasjonen
(Pajares 1996). Mestringstro har ogsa stor innvirkning pa hvordan oppgaver, mal og

utfordringer mgtes av individet (Pajares 1997). Dette belyser hvor viktig informantenes
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mestringsfalelse er for a lykkes med masteroppgaven, fordi det kan pavirke innsats og
utholdenhet.

| forhold til skriveprosessen som masterstudentene mgter i mastertiden sa vil begrepet «self-
efficacy» omhandle studentens oppfatning av muligheter for lsering og prestasjoner som
forfatter (Pajares, 2003). Mestringstro har altsa betydning for falelser, tankemgnster, atferd
og motivasjon. Som det ble belyst ovenfor sa er mestringstro bestemmende for valg, aktivitet,
innsats og utholdenhet nar en mgter pa utfordringer (Pajares 1997). Forskning gjort av
Zimmerman & Kitsantas (1999) og Rosenberg (1979) viste til at individer som hadde hgy
mestringstro, hadde en starre sannsynlighet for a takle motgang nar de mater pa utfordringer
(Skaalvik & Skaalvik, 2012:31). Individer vil velge aktiviteter som de tror vil fgre til mestring
og tilsvarende sa vil de vi unnga oppgaver som de er usikre pa (ibid). Ifglge Bandura finnes
det fire store kilder for & oppna mestringstro: mestringserfaringer, andres erfaringer, verbal
overtalelse og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner. (Bandura, 1997: 79). Det er kun valgt &
redegjore for verbal overtalelse og mestringserfaringer siden de er mer passende for

undersgkelsens tematikk.

2.2.2 Mestringserfaringer og verbal overtalelse

Den mest effektive mate & utvikle en sterk grad av mestringstro er gjennom
mestringserfaringer (Bandura, 1997:80). Nar et menneske mestrer noe spesifikt, s oppnar vi
en fglelse av mestring og vi kan kalle det for en mestringsfalelse. Den falelsen av & mestre
pavirker mestringstroen i den forstand at nar vi mestrer en bestemt oppgave styrker det
mestringsfalelsen og troen pd mestring. Motsatt vil det vaere nar en ikke mestrer en bestemt
oppgave, det vil kunne svekke troen pa mestring (ibid). Nar det gjelder verbal overtalelse
handler det om & fa oppmuntringer og ros til a gjennomfare en oppgave eller en aktivitet.
forsterker mestringstroen (Bandura, 1997:101). Bandura mener med det at mennesker kan bli
overtalt til a tro at de har de evner og ferdigheter som kreves for a lykkes. Det a fa verbal
oppmuntring fra andre hjelper mennesker a overkomme tvil pa egne evner og en fokuserer

heller pa a ta fatt i oppgaven etter beste evne (ibid).



2.3 Motivasjon

Det finnes mange teorier om motivasjon. Noen av teoriene er motstridende, mens andre
overlapper hverandre. Jeg har valgt a ta for meg en selvbestemmelsesteori av Decci og Ryan

(2000). Men farst er begrepet motivasjon definert.

Motivasjon er ogsa et begrep som det finnes mange definisjoner pa, men jeg har valgt a
benytte Smiths definisjon pa motivasjon: «Motivasjon er den pris en person er villig til
betale for & fa eller oppna noe» (Smith 2007). Vi kan derfor betrakte motivasjon som en
tilstand som forarsaker en aktivitet hos individet, som styrer aktiviteten i bestemte retninger
og holder den ved like (Manger 2012). Det er en tilstand som de fleste har opplevd fordi man
streber etter & gjere noe, nettopp fordi vi gnsker det. Vicklund 2007 hevder at motivasjon: «er
en tilstand hvor vi fgler en form for savn, fraver eller mangel, og der og da er vi utdlmodige
etter & skaffe eller nyte dette noe» (Manger 2012:14).

Motiverte mennesker er engasjerte, malrettede og utholdende (Manger, 2012:14). Disse
forklaringene pa hva motivasjon kan i forhold til min oppgave belyse hvordan motivasjonen
pavirker hvor mye innsats studenten er villig til & gjere for & oppna mastergraden. |
motivasjonsforskning har det lenge veert vanlig & skille mellom indre og ytre motivasjon.
Indre motivasjon kan defineres som at individet har en egen interesse for en aktivitet og vil
utfgre den aktiviteten selv om det ikke medfarer noen ytre belgnninger. For eksempel sa kan
vi se for oss en person som lgper ute i naturen, den personen lgper nok mest sannsynlig fordi
personen liker det og har lyst til det. Gleden og tilfredstillelsen ligger da i selve aktiviteten
lgpe ute og ikke av ytre belgnninger som fglger av aktiviteten. Dette nettopp det som er det
viktigste skille mellom indre og ytre motivasjon, at aktiviteten i seg selv er engasjerende og
fascinerende og ikke styres av ytre belgnninger som ros eller straff ( Skaalvik & Skaalvik,
2015:66).

2.3.1 Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelsesteorien ble utviklet av Ryan og Deci (2000) og teorien hevder at vi
mennesker har tre iboende psykologiske behov: kompetanse, tilhgrighet og autonomi ((Deci
& Ryan 2000:68). Disse behovene pavirker i hvor stor grad man er motivert, om alle
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behovene er dekt vil man veaere motivert for den eller de oppgavene man mater.
Selvbestemmelsesteorien fokuserer pa forhold som svekker eller styrker utviklingen av indre
motivasjon. Enhver situasjon som pavirker individets oppfatning av kompetanse, tilhgrighet
og autonomi vil ogsa pavirke deres indre motivasjon (Manger & Wormnes 2015:176). Indre
motivasjon, kognitiv utvikling og presentasjoner vil sla ut i full blomst i miljger som gir
mennesket muligheter til & tilfredsstille sine grunnleggende behov(ibid). Jeg vil na presentere
de tre behovene selvbestemmelsesteorien mener er viktig for & kunne utvikle indre

motivasjon.

Tilhgrighet

Behov for tilhgrighet handler om at vi som individer har en trang til & veere med andre
mennesker, etablere emosjonell tilknytning til andre og at en selv opplever & bli vist omsorg
og kjeerlighet (Manger & Wormnes, 2015:181). Sa vi kan forsta tilhgrighet som behovet for a
fale seg trygg i et fellesskap. Mennesker er som regel generelt motivert for & veere tilknyttet
andre mennesker i et sosialt miljg og & utvikle autonomi og kompetanse i dette miljget
(ibid:181) Selvbestemmelsesteorien hevder at indre motivasjon vil utvikles i et miljg der
behovet for tilhgrighet er dekt. Det a fale tilharighet er altsa en viktig faktor for indre
motivasjon, men likevel sier teorien at tilhgrighet ikke er en absolutt forutsetning for indre
motivasjon i alle sammenhenger. Det forklares med at mennesker ogsa kan engasjere seg i
indre motiverte aktiviteter uten a veere sammen med andre, ett eksempel kan vare egentrening
( Skaalvik & Skaalvik 2005:143). Mennesker vil uansett bli mer «indre motivert» av a fale
tilhgrighet i det miljget man er en del av. Motsatt vil det veere for mennesker som fgler seg
utrygge og fremmedgjort i det miljget en er i. Det vil kunne svekke interessen og

motivasjonen for & bedrive aktiviteten videre.

Kompetanse

Behovet for kompetanse viser til opplevelsen av & mestre, sgken etter utfordringer og falelsen
av a beherske utfordringene (Manger & Wormnes 2015:176). En kan belyse behovet
kompetanse med at alle mennesker har behov for a oppleve mestring i ulike situasjoner. Dette
behovet far mennesker til & sgke passende utfordringer, som kan gi opplevelsen av mestring.
Skaalvik og Skaalvik (2005) hevder at falelsen av kompetanse oppleves som tilfredsstillende

og skaper en iver til & fortsette og a gjenta aktiviteten, mens en som faler at en ikke behersker
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en aktivitet eller situasjon vil ha liten motivasjon til & gjare aktiviteten igjen ( Skaalvik &
Skaalvik, 2005:142). For en masterstudent vil det veere viktig at en faler at en lykkes eller
mestrer masteroppgaven og utfordringene knyttet til den. Opplevelsen av a lykkes, gir
grunnlaget for falelser og egenskaper, som styrker kompetansen og tilfredsstiller behovet for
det (Manger & Wormnes 2015:177). Det er ngdvendig med interaksjon og samhandling med
andre for & fa bekreftelse pa sin kompetanse. At noen ser det vi gjer, oppleves som sveert
viktig og styrkende. Kompetanse er altsa ikke en ferdighet, men heller falt sikkerhet og
effektivitet i handling. Begrepet kompetanse er likt Banduras begrepet mestringstro fordi
kompetanse og positive falelser stammer i fra mestringsopplevelser. Det er viktig a ha en
trygg kompetansefalelse ettersom det pavirker menneskets evne til a tilnserme seg
utfordringer. Manger hevder at opplevelsen av manglende kompetanse kan fare til redusert
mestringsfalelse, hjelpelashet og depresjon(ibid:177). Deci og Ryan mener at positiv
tilbakemelding er med pa a gke kompetansen og at dette fgrer videre til gkt indre motivasjon
(Deci & Ryan 2000:70).

Autonomi

Autonomibehovet er sentralt i selvbestemmelsesteorien og handler om at mennesker har
behov for a fale at de bestemmer over seg selv. Alle mennesker har behov for & oppleve seg
selv som den som viktigste kilden til egne beslutninger og egen atferd (Manger & Wormnes
2015:178). Begrepet selvbestemmelse blir ofte brukt i stedet for autonomi. Begge begrepene
handler om & uttrykke seg og handle ut fra sine egne verdier. Forskning gjort av Ryan og Deci
(2000) viser at skoleelever er i starre grad indre motivert nar de opplever en undervisning som
vektlegger selvbestemmelse, det gjer elevene mer nysgjerrig og ivrig til & utfordre seg selv.
Elever som ikke opplevde selvbestemmelse i undervisningen, mistet ikke bare initiativet, men
leeringen var ogsd mindre effektiv (Ryan & Deci 2000:71). Det var ogsa lignende funn i
forskningen om foreldre, som vektla at barna sine skulle fa veere selvbestemede, det styrket
deres indre motivasjon (ibid). Ryan og Decis (2000) selvbestemmelsesteori og Banduras
(1997) begrep verbal overtalelse, hevder at positive tilbakemeldinger er med pa lgfte
mestringstroen hos veisgker. Teorien om feedback kan derfor vare relevant ettersom det er en

viktig metode for & gke mestringsfglelsen hos veisgker.
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2.3.2 Feedback

Hattie og Timperley (2007) definerer feedback som «information provided by an agent (e.g.,
teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects of one's performance or
understanding» (Hattie & Timperley 2007:81). | en veiledningssituasjon kan du som hjelper
gi feedback pa flere omrader i en mestringsprosess hevder Bjgrndal. Det kan veere alt i fra
mal, ideer, strategier, planer, utevd praksis, etiske vurderinger, refleksjoner og progresjon i
leringsprosessen (Bjgrndal 2016:2009). Hattie og Timperley (2007) har med bakgrunn i flere

tusen undersgkelser laget en modell med navnet:

A Model of Feedback: Modellen viser hvordan feedback kan brukes for at leeringsutbyttet til
studenten gkes. For a fa til effektiv feedback, ma tre sparsmal besvares. Farste sparsmal
knyttes til begrepet Feed-up: hvor skal studenten, hva er malet?. Det andre sparsmalet kyttes
til begrepet feed-back: hvilke steg har studenten tatt mot malet?. Det tredje sparsmalet knyttes
til begrepet feed-forward: hva er studentens neste steg, hvilke steg ma studenten ta for a
komme narmere malet? ( Hattie & Timperley 2007:87). Avstanden mellom hvor studenten
er og hvor studenten skal blir omtalt som «the gap», og malet med feedback er a redusere
dette gapet som studenten opplever. Studenter kan selv reduserer gapet eller avstanden ved a
gke arbeidsinnsatsen eller vanskelighetsgraden. Veileder eller lerer kan bidra til & redusere
det ved & hjelpe studenten med a sette spesifikke mal eller gi feedback slik at studenten nar
malet ( Hattie & Timperley 2007: 87).
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Purpose
To reduce discrepancies between curment understandings/performance and a desired goal

v
The discrepancy can be reduced by:

Students
* |ncreased effort and employment of more eflective strategies OR
* Abandoning, blurring, or lowering the goals
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Effective feedback answers three questions
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| Each feedback question works at four levels: |

v B ¥ ¥
Task level Process level Self-regulation level Self level
How well tasks are The main process needed Sell-monitoring, Personal evaluations and
understood/performed 1o understand/perform directing, and affect (usually positive)

tasks regulating of actions about the learner

Figur 1, A model of feedback to enhance learning, (Hattie & Timperley 2007:87).

Modellen viser videre at det finnes fire ulike nivaer for hvordan feedback kan bli gitt. Det kan
veere feedback relatert til en oppgave, feedback i forhold til arbeidsprosessen, feedback pa
elevens selvregulering og feedback mot selvet (ibid). Det tre av disse fire nivaene for

feedback skal jeg na kort redegjere for.

Oppgaveorientert feedback

Denne type feedback handler om & gi tilbakemelding pa om oppgaven er lgst rett eller galt,
dens korrekthet, oppgavens struktur, hvor godt oppgaven er blitt lgst. Oppgaveorientert
feedback blir ogsa kalt for korrigerende feedback (Hattie & Timperley 2007:91).
Korrigerende feedback kan veere veldig effektiv og virkningsfull noe som belyses i forskning
i fra Lysakowski og Walberg (1982) (ibid:91). Det a ha riktig informasjon er viktig for
studentens videre arbeidsprosess og selv-regulering (ibid). Oppgaveorientert feedback har
starst effekt nar studenten blir bevisstgjort av egne feil.Et problem med oppgaveorientert
feedback er at den ofte kan veere veldig spesifikk og gjer derfor vanskelig for studenten a

generalisere til andre oppgaver. Hvis leerer eller veileder gir studentene lgsningen pa en
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oppgave i stedet for a fokusere pa selve lgsningen, vil feedbacken oppleves for spesifikk og
studenten vil ga glipp av a tilegne seg de problemlgsningsstrategiene. For mye feedback pa en
oppgave kan gi eleven en indikasjon pa at det viktigste er at svaret blir rett, i stedet for &
fokusere hvordan de kommer frem til det. Dette kan fere til mindre kognitiv innsats og heller
«prev og feil» metoder ( Hattie & Timperley, 2007:91). Her er et eksempel pa
oppgaveorientert feedback som kan ses ut i forhold til veiledning: «utkastet til

masteroppgaven din inneholder inndeling, metodekapittel, teori, drgfting og avsluttning».

Prosessorientert feedback

Prosessorientert feedback handler om hvordan studentene lgser oppgaver og a gi dem
forstaelse av sin egen laring. En viktig strategi her er at studenten selv larer & oppdage feil
nar de oppstar. Ifglge Hattie og Timperley gir prosessorientert feedback studentene en dypere
forstaelse av leringen, noe som vil fare til mer effektive lgsningsstrategier (Hattie &
Timperley 2007: 93). Ett eksempel pa prosessorientert feedback i forhold til veiledning: «Det

ser ut som du har valgt en relevant teori til oppgaven dinx.

Feedback pa selvet

Feedback pa selvet er den tredje typen feedback som er belyst av Hattie og Timperley. Denne
typen feedback ses pa kun som ros, den gir ingen informasjon hvordan studenten kan bli
bedre. Ett eksempel kan veere bra innsats, et slikt utrykk vil ikke hjelpe studenten med a for
eksempel komme seg videre nar en star fast. Ifglge Hattie og Timperley vil feedback pa selvet
kun veere avgjgrende for studentens leering om det farer til en forandring for studenten. Ett
bedre eksempel pa denne type feedback kunne veert: «bra jobba fordi du har klart & koble den
teorien opp imot de utsagnenex. Slik feedback vil vaere mer givende for studenten ettersom
det gker mestringsfalelsen og gir informasjon som kan innvirke pa studentens oppgave. Hattie
og Timperley konkluderer med at ros som i tillegg far frem informasjon for studenten, er mer
effektiv enn bare ros i seg selv, men denne type feedback er fortsatt begrenset i forhold til
effekt ( Hattie & Timperley 2007:97).
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Selv om feedback kan veere til stor nytte for & understatte mestring hos veisgker, kan ikke
veileder ta det som en selvfglge at feedbacken er til hjelp. Som Hattie og Timperley
pressiserer: « Feedback is one of the most powerful influences on learning and achievement,
but this impact can be either positive or negative» (ibid:81). Maten feedbacken blir formidlet
er ogsa avgjgrende. Hounsell (2003) viste i sin forskning at det er ulike opplevelser av den
feedbacken som veiledere gir, og noen veiledere tar det for gitt at feedbacken blir forstatt og
er nyttig for studenten (Bjerndal 2016:210).

2.4 Relasjon

Eide & Eide (1996/2007) forklarer relasjon som: «En relasjon kan forstas som «forhold»,
kontrakt eller forbindelser mellom mennesker» (Tveiten, 2013:81). Lavli og Schibbye (2011)
hevder at veiledning kan ses pa som en relasjonell utdanningsmetode, fordi samspillsfaktoren
anses som en viktig faktor og bidrar til leering (Tveiten, 2013:81). Schibbye (2011) viser til
forskning som belyser at trygghet har en stor betydning for leering, selvrefleksjon og
selvavgrensning. «Veiledningsforholdet er altsa avgjerende. Etter som relasjoner er
komplekse og mangfoldige, stilles det store krav til veilederen» (Tveiten 2013: 82).
Relasjonen dreier seg som regel om kommunikasjon og tillit, hvordan budskap blir sendt og
hvordan budskapet oppleves. Det handler ogsa om egenskaper som lytting, verbale og
nonverbale egenskaper, kroppssprak, evnen til a forsta, til & skape kontakt og til slutt evnen til
empati (ibid:82). Relasjonen ma i fokus under veiledningen. Det kan innebare at man
fokuserer pd hvordan man opplever hverandre, selv om det kan vaere skummelt & beskrive
hvordan andre opplever deg og hvordan du opplever den andre. Derfor blir trygghet en
avgjerende faktor for om man ter a dele slike erfaringer med den det gjelder, i denne
situasjonen erfaringer student har med veileder eller motsatt. Nar relasjonen er i fokus sa kan
verdifull leering skje hevder Tveiten (ibid:82). Metakommunikasjon kan vere et viktig
redskap for & fokusere pa relasjonen i veiledningen. Det betyr 8 kommunisere om

kommunikasjonen som erfares (Tveiten, 2013:82).
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2.4.1 Hjelperelasjonen i lys av eksistensialistisk humanisme og Carl
Rogers

Alle veiledere er i en hjelperelasjon og vi som veisgker drar som regel til en veileder med
gnske om hjelp. Jeg skal na belyse hjelperelasjonen i lys av Carl Rogers og vil trekke inn de

to av de tre kjernevilkarene som han hevder er vitale for at hjelpen skal bli vellykket.

| eksistensialistisk humanisme legges det vekt pa at mennesket har mulighet til & handle og
bestemme sin egen skjebne. Tradisjonen har et positivt menneskesyn og en tro pa menneskets
egen evne til utvikling. Mennesket tar ansvaret for sitt eget liv, tar beslutninger og handler
positivt i verden. Samtidig er denne tradisjonen opptatt av mennesker i relasjoner til
hverandre og hvordan vi pavirkes av andre. Det er nettopp dette som gjar denne tradisjonen sa
sterk, fordi den fokuserer pa respekt for den individuelle klienten og samtidig ser betydningen
av klienten i forhold til andre (Ivey m.fl 2012:366). Carl Rogers som regnes som en av de
mest innflytelsesrike innenfor humanistisk tradisjon, har fert det humanistiske verdenssynet
inn i radgivningsfeltet, utdanningsfeltet og inn i psykologien. Rogers teorier har hatt en stor
pavirkning pa alle som arbeider i hjelperelasjoner. Til og med de som har veert uenig med
Rogers teorier har tatt til seg og benyttet ulike deler av hans teorier og metoder (ibid: 376).
Sentralt i Rogers menneske syn er at vi mennesker er «positive, forward moving, basically

good, and ultimately self — actualizing» (Ivey m.fl 2012:370).

Dette menneskesynet er sentralt i Rogers tolkning av hjelperelasjoner. For Rogers er det
viktig at en hjelper ikke har en styrende vaeremate, det er viktig at hjelperen ser den som vil
ha hjelp som selvstendig, kompetent og myndig. Veisgkeren, altsa den som vil ha hjelp, er
ifalge Rogers den fremste eksperten pa sitt eget liv. Han eller hun kan fa hovedansvaret til &
hjelpe seg selv sa fremt de fikk indirekte hjelp til & forsta og vurdere sin egen situasjon.
(Bjerndal, 2016: 26). Vi kan derfor forsta Rogers som tilhenger av indirekte hjelp. Rogers
presenterte ideen om terapi som sentrerte seg kun rundt klienter, ideen fikk begrepet
klientsenteret terapi. Sener i hans karrierer endret denne ideen seg til 8 omhandle andre enn

bare klienter, og fikk da navnet personsenteret tilneerming (Ivey 2012: 378-389). Rogers
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endret altsa tankegangen sin fra at hjelpen var kliensenteret, til at den ble gjeldende for en

«hvermann». Rogers definerer en hjelperelasjon som:

I mean a relationship in which at least one of the parties has the intent of promoting
the growth, development, maturity, improved functioning, improved coping with life
of the other (Rogers, 1967:40).

Denne definisjonen dekker en stor mengde av forhold som til vanlig er tiltenkt for
medvirkning til vekst og utvikling. En hjelperelasjon kan ifalge Rogers veere foreldre-barn
relasjon, pasient-lege relasjon eller leerer-elev relasjon, radgiver-veisgkerrelasjon (ibid). Altsa
det er mange forhold som kan knyttes til som en hjelperelasjon. Det store spgrsmalet som
Rogers stilte seg og det som virkelig interesserte han var, hva er det som karakteriserer disse
hjelperelasjonene og hva medvirket til vekst og utvikling? (ibid:41). Rogers fokuserte pa den
hjelpende i hjelperelasjonen og hvordan en som hjelper kan medvirke til nettopp at den som
sgker hjelp kan oppna utvikling og vekst. Rogers hevdet at han hadde kommet frem til en
konklusjon pa hva som var det mest signifikante elementet i en hjelperelasjon. Det var
kvaliteten pa relasjonen mellom hjelperen og den som sgker hjelp. Kvaliteten pa relasjonen er
altsa det som er avgjgrende for om hjelpen er effektiv ( Rogers 1962:89). Carl Rogers hevder
det er tre vilkar som er ngdvendig for at kvaliteten i hjelperelasjon skal kunne fare til et
vekstfremmende klima. Disse tre vilkarene er kongruens, empati og positiv aktelses, og ma
veere til stede i fra hjelperens side for at det skal fremme fremgang. Jeg har valgt & definere

positiv aktelse og empati fordi de er mest relevant i forhold til datamaterialet.
Positiv aktelse og empati

Positiv aktelse handler om at hjelper ser og viser forstaelse for meninger, falelser og tanker
hos studenten. Det er viktig at hjelper aksepterer og respekterer studenten som den personen
studenten er. Det handler om & mgte den som sgker hjelp med en varm, positiv og
aksepterende holdning for hva som er pa innsiden hos klienten ( Rogers, 1962:94). Det er
viktig at studenten fgler at mgtet med hjelper er positivt uten begrensninger og evaluering.
Hjelper ma heller ikke veere demmende ovenfor studenten(ibid). Rogers hevder at i mgatet
mellom hjelper og student er det viktig at det skapes en varm atmosfaere som viser at hjelper
bryr seg( Rogers 1967:282). | forbindelse til min studie sa er en av oppgavene til en veileder a
gi faglig hjelp til studenten, men det stilles ogsa krav til veilederens emosjonelle egenskaper.
Det & vise at du bryr deg om studenten og vise forstaelse for studentens utfordringer knyttet til

mastertiden og masteroppgaven.
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Empati er den best dokumenterte enkeltfaktoren som forklarer hvorfor du som hjelper faktisk
klarer & etablere en konstruktiv relasjon og vare til reell hjelp( Bjerndal 2016:53). Rogers ser
pa empati, som nar hjelper klarer a sette seg inn i studentens tanker og falelser og viser en

forstaelses for det. Han definerer begrepet empati pa fglgende mate:

«To sense the client's private world as if it were your own, but without ever losing the "as if'
quality - this is empathy, and this seems essential to therapy» (Rogers 1967:284). For a vere
empatisk involverer det bade a forsta perspektiv til den andre og & kommunisere denne
forstaelsen tilbake. Bjgrndal bekrefter dette med presisere at det finnes en utallige
definisjoner pa begrepet empati, men at kjernen i de ulike definisjonene er at: «empati dreier
seg imidlertid seg om a ta en annen persons perspektiv, innta en annens stasted eller forsta
hvordan et annet menneske erfarer verden»( Bjgrndal 2016:54). | en hjelperrelasjon dreier
empati seg imidlertid mer enn a bare forsta, og som Bjgrndal hevder bgr empati ses pa som en
treleddet prosess. Den fgrste prosessen er nar du som hjelper mentalt prgver a forsta veisgker
eller klienten. Den andre prosessen er at du som hjelper forsgker & formidle empatisk
forstaelse og til slutt sa er den tredje prosessen at veisgker far en fglelse av a bli mgtt med
empati (ibid).Rogers mener at empatisk lytting er en vital egenskap som hjelper ma inne ha

for & kunne forsta veisgker. Han forklarte det slik:

| discovered that simply listening to my client, very attentively, was an important way of
being helpful. So when | was in doubt as to what | should do in some active way, | listened. It
seemed surprising to me that such a passive kind of interaction could be so useful. (Rogers,
1980:137).

Bjerndal bekrefter ogsa dette med & hevde at aktiv lytting er et av de viktigste redskapene for
a kunne forstd. Et annet viktig aspekt er at selv om en er flink til & lytte til veisgker for &
forsta, det er viktig at du som hjelper evner a formidle det du har forstatt til veisgkeren. Det

stiller ogsa krav til kommunikasjon.

2.5 Makt

Makt er et begrep som har blitt tolket og definert av mange store teoretikere i lgpet av tiden,
begrepet ble definert av Robert Dahl i 1957 som: «A har makt over B i den grad at A kan fa B
til a gjgre noe som B ellers ikke ville gjort» (Engelstad 1999:17). 35 ar senere definerte Max
Weber (1971) makten slik: «ett eller flere menneskers sjanse til a sette igjennom sin egen vilje
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I det sosiale samkvem, og det selv om andre deltakere i det kollektive liv skulle gjare
motstand» (ibid). Makt ses pa som det & ha innflytelse over andre, det motsatte av makt blir
omtalt som avmakt. Dette er noen definisjoner om hva makt er og det er nesten umulig a
unnga denne type definisjoner. Jeg har valgt & bruke maktbegrepet i en snever forstand knyttet
til veiledningsopplevelsene som informantene hadde. Makt som et begrep oppleves ofte som
et negativt ladet begrep som gar ut pa at en person har evnen eller status til & pavirke den
andre. Jeg ser pa makten som utspiller seg i veiledningen og makten som utspiller seg i
relasjonen mellom veileder og student. Makt er til stede i alle hjelperelasjoner og er noe som
mange opplever som noe negativ, i motsetning til begrepet hjelp som for mange er positivt
ladet (Skau, 2013). Det at makt ofte oppleves som noe negativt, knyttes ofte til anvendelsen,
eller fordelingen av makten og er ikke knyttet til fenomenet makt i seg selv. Masterstudenter
trenger som regel hjelp til ulike deler av masteroppgaven sin og det er veileder som sitter med
makten, fordi det er nettopp veileder som sitter med kunnskapen som kan hjelpe studenten.
Makt kan brukes for & hjelpe, men makt kan ogsa brukes for a skade hevder Skau og legger til
at maktbruken kan skade til tross for at den var ment som hjelp (ibid:33). En veileder gnsker &
hjelpe studenten og makt i dette tilfelle kan vaere ngdvendig for & hjelpe, fordi en god hjelper
er ingen avmektig og hjelpelas person (ibid :32). Det som er viktig er ikke at det finnes makt i
en relasjon, men hvordan den anvendes. Ansvaret ligger hos hjelperen fordi det er hjelperen
som har leert & bruke pavirkningsferdighetene. Det er hjelperen som ma bruke skjgnn for a
skape grunnlag for dpenhet og kommunikasjon rundt bruken av makt i relasjonen. Det er
hvordan bruken av makt og pavirkning utspiller seg i relasjonen, som avgjer om vurderingen
er etiske eller ikke (Kvalsund 2006).

2.5.1 Posisjonsmakt, personligmakt og skjult makt

Jeg har valgt & fokusere pa personligmakt, posisjonsmakt og skjult makt for a belyse hvordan
makten trer frem i veiledningssituasjonen. Det som kjennetegner skjult makt er at det er en
usynlig form for kontroll, dominans, overgrep eller krenkelse hvor den som opplever & vare
kontrollert ikke opponerer for & unnga konflikt ( Bg & Helle 2013:166).

Naslund (2007) trekker frem at det finnes flere typer makt som oppstar i veiledning. For det
forste sa belyses posisjonsmakt som en type makt som oppstar i veiledning (Naslund
2007:145). Den makten handler om at den som blir veiledet «lar seg lede» fordi veileder sitter
med en informasjon som studenten gnsker a fa ta del i. Den andre typen makt som kommer til

syne, er nar masterstudenten som i denne sammenhengen er den veiledende er avhengig av
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veileder, fordi veileder besitter en kompetanse og har kunnskapen som studenten trenger.
Denne typen makt kalles personlig makt(Ibid). Det er narliggende a forsta dette som en
kunnskapsmakt. | henhold til at posisjonsmakt forstar veilederens makt ut i fra posisjonen sin,
sa har jeg ogsa valgt a belyse en annen mate a forstd makt pa, siden det vil vare relevant for

oppgaven.

2.5.2 Strukturmakt

Samfunnet er i en vid betydning basert pa hierarkiske organisasjoner. Det vil si at veilederen
og studenten vil ha ulik grad av makt alt etter hvor i organisasjonen de befinner seg. Derfor er
ikke makt kun ett atferdsbegrep, men ogsa et strukturbegrep (Thomsen 2005:109).
Maktbegrepet kan derfor ogsa ses i lys som en type strukturell makt. Den strukturelle
maktforstaelsen bygger pa Anthony Giddens teoretiske tilnerming til makt og handling. |
strukturell handlingsteori defineres makt som evnen til a handle, og pa den maten kan
maktbegrepet brukes som en samlebetegnelse for hvordan strukturer, aktgrer og ressurser er
knyttet til hverandre (ibid:110). | falge Giddens hgrer begrepene makt og handling sammen
og begge er avhengig av de ressursene som en gitt person eller grupper rader over. Makten
handler om evnen til & utgve kontroll og evnene til & forandre tilstander eller andres atferd.
Makt forbindes derfor med strukturelle og organisatoriske forhold, hvor strukturer regulerer
makten(ibid:112). Vi kan se pa strukturell makt som en makt som baserer seg pa strukturer
som gir bestemte posisjoner ressurser eller makt over andre. Det vil si at en veileder innenfor
et felt pa universitetet innehar egenskaper som gir nettopp den veilederen en makt over den
som sgker rad hos den veilederen. Den veilederen far posisjonsmakt nar den veilederen blir

utdelt av systemet som er universitetet.

2.5.3 Foucault om selvstyring og selvteknologier

Michel Foucault er en anerkjent idehistoriker som er kjent for sine analyser pa hva makt er og
har bidratt pa flere omrader for hvordan makten kan forstas. Foucault var blant annet opptatt
av hvordan mennesket leder og styrer seg selv. (Skau 2013:34). Foucault mener makt utspiller
seg i mellom to eller flere relasjoner og kommer frem i utrykk for den maten den ene parten
pavirker den andre pa (Skau 2013:33). Makten kommer kun frem nar den er satt i aksjon, i

den forstand at den pavirker den andre sitt handlingsrom og sluttresultatet av samhandlingen
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mellom partene(ibid). Makt kommer sjelden frem med bruk av tvang eller autoriteere inngrep
her i det moderne velferdssamfunnet. Men makt er mest effektiv nar den fremkommer i
gjennom sofistikerte metoder, det vil da fa den ene parten til & arbeide med seg selv i den
retningen som makten indirekte styrer(ibid:34). Det er her Foucault trekker inn sine begreper

om selvstyring og selvteknologier. Foucault definerer selvteknologi pa falgende mate:

technologies of the self, which permit individuals to effect by their own means or with the
help of others a certain number of operations on their own bodies and semis, thoughts,
conduct, and way of being, so as to transform themselves in order to attain a certain state of

happiness, purity, wisdom, perfection, or immortality (Foucault 1988:18).

Foucaults tilneerming til makt gir en forstaelse av hvordan makten er i alle relasjoner, og er en
betingelse for alle sosiale praksiser. Det vil ogsa gjelde veiledningen mellom en veileder og
en masterstudent, fordi makten som er i den relasjonen forbindes ikke med tvang eller
autoriteer kontroll, men i en form der veileder pavirker studenten sitt handlingsrom. |
hjelperelasjoner er det naturlig a se pa maktforholdet og det spesifikt angaende hvordan
hjelper pavirker den som sgker hjelp (Kvalsund, 2006:18). Jeg har derfor valgt a trekke inn
hvordan veiledningen styres av veileder. | veiledning er det vanlig a skille mellom

styringsformene indirekte styring og direkte styring.

2.5.4 Direkte former for hjelp og indirekte former for hjelp

Direkte former for hjelp forbindes gjerne til forstaelse av leering som a styre og overfgre
informasjon. Direkte styring skjer nar en foreleser blant annet vurderer, gir rad, instruerer,
korrigerer og informerer. Mesterlaere tradisjonen ses pa som det mest tydeligste utrykket for
en direkte hjelpetilneerming (Bjgrndal 2016:26). Den indirekte tilnsermingen stammer fra
gstlig filosofi og har ratter tilbake til antikken. Da spesifikt Sokrates sin ide om dialogen.
(ibid: 27). Den indirekte tilneermingen har en grunnleggende tanke pa hvordan du skal
tilnserme deg veisgker. Idealet er a se veisgker eller den som sgker hjelp som kompetent,
myndig og selvstendig. Det fremste redskapet a bruke for & hjelpe er den gode samtalen(ibid).
Forskning pa radgivningssamtaler belyste at antall rad som ble gitt i samtalen, var negativ
korrelert med antall rad som ble fulgt av radsgkerne, sa jo flere rad som radgiveren ga, jo

feerre rad ble faktisk fulgt (Bjerndal, 2016:28). Dette argumenterer for at en burde veere
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forsiktig med a legge for stor vekt pa direkte former for hjelp. Veiledere har som det ble
belyst ovenfor makt over veisgker, ved at veileder styrer over handlingsrommet for veisgker.
Derfor er spgrsmalet om hvor sterkt en veileder skal styre og lede en veiledningsprosess
sentralt. Som er blitt belyst tidligere sa vil en for sterk grad styring veere hemmende og for
svak styring vil pa samme mate vaere hemmende. Skagen mente at det viktig at veileder finner

den riktige balansegangen ( Skagen 2013:27).

3 Metode

Det kan vaere mange ulike hensikter bak en empirisk undersgkelse, men et felles mal i alle
undersgkelser er a fremskaffe kunnskap (Jacobsen, 2005:14). Samfunnsfaglig metode handler
om hvordan man skal innhente kunnskap om virkeligheten. Metode er derfor et redskap som
forskere bruker for & samle inn empiri om virkeligheten. Det er vanlig a skille mellom
kvantitativ metode og kvalitativ metode (Thargaard, 2013:17). Hvilken metode en velger er
avhengig av hva man gnsker svar pa og hvordan problemstillingen er utformet. Det er ogsa en
mulighet & kombinere disse metodene, det vil da omtales som metodetriangulering eller
«mixed methods» (Kleven, 2011). | denne undersgkelsen er det kun en metode som er brukt
og det er kvalitativ metode. | dette kapittelet har jeg gjort rede for valg og vurderinger som er
gjort i forskningsprosjektet. Det er blant annet blitt redegjort for hvordan jeg har gatt fram for
a fa tak i informanter. Hvordan jeg endte opp med intervju, gjennomfgringen av disse og
videre hvordan datamaterialet mitt er bearbeidet. Ettersom jeg har valgt & intervjue mennesker
innenfor mitt eget fakultet er det valgt & gjere rede for min egen rolle i dette prosjektet, og
hvordan det er & intervjue mennesker fra eget miljg. Til slutt er begrepene reliabilitet og
validitet blitt belyst og det er redegjort for de etiske utfordringer som jeg har matt pa i
prosjektet. Informanten har i dette kapittelet blitt omtalt for bade deltaker og informant.

3.1 Kvalitativ metode

Kvalitativ forskning inneberer a utforske og forsta perspektivet til deltakeren. | kvalitativ
metode forsker man pa menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst, men

forskerens perspektiv vil alltid preges av sitt teoretiske stasted (Postholm, 2005:17). Det har
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jeg gatt nermere inn pa senere i kapitelet (3.14), hvor det er redegjort for min rolle som
forsker i eget miljg. Malet med kvalitativ forskning er a tilegne seg forstaelse av sosiale
fenomener. Fortolkning har derfor en stor betydning i kvalitativ forskning, og det stiller krav
til forskerens fortolkningsevne (Thagaard, 2013:11). | kvalitativ metode gnsker man a ga i
dybden pa en problemstilling. Her er det til hensikt a undersgke fa enheter. | motsetning til
kvantitative metoder som sgker i bredden, der malet er & generalisere dette til en starre
populasjon. 1 en slik metode er det til hensikt & undersgke mange enheter (Jacobsen, 2005:62).
Den kvantitative metoden kjennetegnes av sine tall og frekvenser og er ikke avhengig av a sta
I en samfunnsmessigkontekst (Thagaard, 2013:17). Den vanligste innsamlingsmetoden i
kvantitativ metode er sparreundersgkelser, mens i kvalitativ forskning er det vanlig & benytte
seg av intervju for & innhente data(Jacobsen, 2005:65). Det beskriver ogsa hvordan forskerens
avstand til deltakerne er ulik i disse metodene. | kvalitativ metode utspringer det en narhet
mellom forsker og deltaker, hvor forsker kan grave dypt inn i deltakerens verden. |
motsetning til kvantitativ metode som baserer seg pa mer distanse mellom forsker og personer

som deltar i undersgkelsen (Thagaard, 2013:19).

3.2 Bakgrunn for valg av kvalitativ metode i undersgkelsen

Jacobsen papeker viktigheten av at problemstillingen bar vaere styrende for hva slags metode
man velger (Jacobsen, 2005:62). Problemstillingen i undersgkelsen var bestemmende for
valget av metode. Malet med denne undersgkelsen var a fa dypere innsikt i informantenes
unike opplevelse og erfaring med masterveiledningen som de fikk under sitt masterprosjek.
Jeg var interessert a fa tak i deres egen opplevelse og derfor sa jeg pa den kvalitative metoden
som den mest anvendelige. Fordi problemstillingen min er av en beskrivende art og
undersgkelsen er et intensivt undersgkelsesopplegg, kreves det en metode som gar i dybden
og som far fram nyansert data (Jacobsen, 2005:62). Det finnes flere kvalitative metoder, blant
annet intervju, observasjon, analyse av dokumenter eller tekster og bruk av visuelle medier
(Ryen, 2002:18). Intervju er den mest utbredte metoden a bruke innenfor kvalitativ forskning
(Ryen 2002, Postholm 2005, Tjora 2012). Ettersom en av de viktigste egenskapen denne
metoden har er & fremme unik og detaljerte data, brukte jeg kvalitativt forskningsintervju for a

fa okt forstaelse av fenomenet masterveiledning. Jeg ansa intervju som den mest anvendelige
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metoden for a belyse undersgkelsens problemstilling. Jeg har derfor redegjort for intervju som

forskningsmetode i pafalgende avsnitt.

3.3 Intervju som forskningsmetode

Som belyst ovenfor er intervju den mest brukte metoden innenfor kvalitativ metode (Ryen
2002, Postholm 2005, Tjora 2012). May Britt Postholm (2005) forklarer intervju pa falgende
méte: «A intervjue mennesker kan bety at en far tak i deler av en annen persons liv som man
vanskelig kunne ha fanget opp pa andre mater» (Postholm, 2005:68). Intervju er givende for &
innhente kunnskap om hvordan mennesker opplever og reflekterer over sin situasjon
(Thagaard, 2013:12). Forskningsintervju baserer seg pa dagligdagse samtaler og er en
profesjonell samtale (Kvale & Brinkmann, 2015:22). Samtalen er mellom forsker og deltaker,
det er i samspill eller interaksjon mellom dem at kunnskap konstrueres(ibid). Det vil si at et
intervju er en utveksling av synspunkter mellom to parter i en samtale, hvor temaet opptar

dem begge (ibid).

Det finnes flere ulike former for intervju. Det skilles ofte mellom dpne og mer strukturerte
intervjuer (Dalen, 2011:26). Den mest benyttede formen er et semistrukturert eller et
halvstrukturert intervju (Dalen, 2011:26, Ryen 2002:99). Jeg har valgt & benytte meg av et
semistrukturert intervju i undersgkelsen. Det som kjennetegner denne formen for intervju er at

forskeren har pé forhand bestemt temaer som styrer fokuset i intervjuene (Dalen, 2011:26).

3.4 Utarbeidelse av intervjuguiden

Et intervju kan inneha ulike grader av apenhet. Det innebeerer at et intervjuet kan veere en
vanlig samtale, uten noen form for begrensninger eller styring av forskeren. Likevel er det
vanlig at det apne intervjuet til en viss grad er strukturert av temaer som er relevant for
undersgkelsen (Jacobsen, 2005:144). En intervjuguide ses pa som et manuskript som skal
hjelpe forskeren & med strukturerer intervjuet. Intervjuguiden kan derfor enten inneholde noen
fa temaer, eller den kan inneholde en detaljert rekke med formulerte sparsmal (Kvale &
Brinkmann, 2015:162).

23



Tema og problemstilling har veert utgangspunktet for hvordan jeg laget intervjuguiden min.
Jeg tok utgangspunkt & ha et semistrukturert intervju, der jeg pa forhand hadde planlagt
temaene og spgrsmal som var relevant for undersgkelsen (Dalen, 2011:26). Intervjuguiden
min bestar av 5 temaer med totalt 22 sparsmal. (Viser til vedlegg 1) Jeg hadde tre
forskningsspgrsmal som ogsa har veert sentral i utarbeidelsen av guiden. | grove trekk er
temaene i forskningsspgrsmalene spunnet rundt masterstudentens opplevelse av motivasjon,
mestring, utfordringer, relasjoner, forventninger, samt hvordan masterstudenten har opplevd
mgtet med veileder og om det har vart noen effekt av den veiledningen som er gitt. Alle disse
er temaene er knyttet til en spesifikk tidsperiode og den perioden har jeg kalt for
masterperioden, og er perioden som masterstudenten aktivt har jobbet med prosjektet sitt.
Innenfor hovedtemaene ble det utarbeidet apne sparsmal med mulighet for

oppfelgingssparsmal.

Med tanke pa rekkefalgen av sparsmalene, sa kan det pavirke hvordan intervjuet forlgper seg.
Som Thagaard (2013) papeker sa kan det skje nar temaene omfatter personlige betraktninger
og forskeren er avhengig av at informanten apner seg for a legge frem fortrolig informasjon
(Thagaard, 2013: 99). Arsaken til at jeg var fokusert pa rekkefalgen var at det ville gjgre det
lettere for meg & sammenligne svarene som jeg fikk av de forskjellige informantene. Det ville
gjere analysene litt mer bearbeidelig. | farste omgang hadde jeg mange intervjuspgrsmal
under hvert tema. Dette gjorde jeg for a forsikre meg om at jeg kom innom alle temaene som
var av betydning for a fa et bredt nok datagrunnlag. Men jeg gjennomfagrte et praveintervju og
fant ut at det var for mange spgrsmal, sa i frykt for at tiden skulle bli for knapp og at
spillerommet til informanten skulle innskrenkes, valgte jeg a minske pa spgrsmalene. Dermed
ble det mer tid til intervjuene, noe som gjorde det mulig for informantene & snakke apent og

fritt uten at de skulle fgle et tidspress.

3.5 Utvalget og rekruttering av informanter

Det blir hevdet at utvalget i kvalitative tilneerminger ofte er formalsstyrt. Det vil si at vi gjar
utvalget ut fra det prinsippet som er best egnet til & belyse problemstillingen (Jacobsen,
2005:169). | dette studiet har jeg benyttet meg av et utvalg som jeg tror kan gi meg best mulig
informasjon, det omtales gjerne for tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013:56). «Kvalitative

studier baserer seg pa strategiske utvalg, det vil si at vi velger informanter som har egenskaper
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eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen og undersgkelsens
teoretiske perspektiv» (ibid:55). Informantene mine er valgt ut fra to falgende kriterier: Har
eller hatt tilknytning til fakultetet for humaniora, samfunnsvitenskap eller leererutdanning ved
universitetet i Tromsg, og har opplevd veiledning i tilknytning masteroppgaven sin.
Informantene er i denne undersgkelsen blitt omtalt som bade informanter, studenter og

masterstudenter.

Denne undersgkelsen baserer seg pa fem informanter og antallet ansa jeg som stort nok. Fordi
det er sveert ressurskrevende a intervjue, transkribere, analysere og fortolke arbeidet. Det er
ingen grense for hvor mange informanter som bgr veere med i et utvalg for at studiet skal vaere
kvalitativt representativt. Jacobsen papeker at det ikke bar veere for mange informanter fordi
det kan bli for ressurskrevende (Jacobsen 2005:171)

Utvalget bestod av begge kjgnn og informantene var mellom 24 og 45 ar. Fellestegnet for
informantene mine var at de enten har levert eller skal levere master. Informantene som ikke
hadde levert masteroppgaven sin, jeg forsikret meg om at de hadde fatt nok veiledning til &
kunne berette meg om sine opplevelser med veileder. Dette gjorde jeg ved a intervjue de
aktuelle sent i masterperioden. Jeg kan derfor med god sikkerhet konkludere med at alle mine
informanter har hatt masterveiledning. Noen av informantene hadde utdanning fra fer, mens
andre hadde ingen hgyere utdanning enn bachelorgraden sin. Med tanke tematikken og
problemstillingen min, ville det muligens veert vanskelig for informantene & apne seg om de
ikke ble lovet anonymitet. Derfor har jeg gitt informantene fiktive navn slik at anonymiteten

ble ivaretatt.

3.6 Forberedelse og gjennomfgring av intervjuene

Jeg har fatt tillatelse fra den Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste. (Viser til vedlegg 3).
Etter at jeg var ferdig med intervjuguiden, gjennomfarte jeg et prgveintervju for a se om
forskningsspgrsmalene og intervjuspgrsmalene gav meg nok informasjon. Jeg prevde farst ett
prgveintervju pa meg selv, og ettersom mine informanter er masterstudenter fglte jeg det var

givende a intervjue meg selv. Senere pravde jeg et preveintervju pa noen andre, noe som farte
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til at jeg minsket og reviderte intervjuguiden. Jeg hadde cirka 45-spgrsmal ved farste
prgveintervju og etter det siste prgveintervjuet hadde jeg redusert hele guiden ned til 5
kategorier og 22 sparsmal. Dette gjordet jeg for a la informanten fa mest mulig tid og frihet til
a snakke fritt. Prgveintervjuet og den frivillige preveinformanten gav meg mange nyttige
tilbakemeldinger og feedback pa hva som burde endres i intervjuguiden. Det gjaldt blant
annet rekkefalgen pa sparsmalene, overflgdige spgrsmal og spgrsmal som var gjentakende
osv. Etter noen justeringer var jeg klar for & ga i gang med intervjuprosessen. Under
praveintervjuene fikk jeg ogsa testet ut opptaksutstyret, som jeg brukte i intervjusituasjonen.
Det er noe som matte fungere under intervjuene, det var derfor viktig a fa testet utstyret. |
tillegg var det nyttig for meg som intervjuer a preve meg i en intervjusituasjon, siden det er
noe jeg hadde lite erfaring med. Informantene som skulle delta i undersgkelsen, mottok

informasjonsskriv om prosjektet for vi mattes til intervju. (Viser til vedlegg 2).

Jeg var opptatt av a starte intervjuet med a formidle informantene om hvilke rettigheter de
hadde. Som for eksempel at de kunne trekke seg nar som helst og at jeg hadde fokus pa
anonymisering. Jeg sa ogsa i fra til dem som var litt for spesifikk i sine svar at jeg ville gjere
alt jeg kunne for a gjere dem ugjenkjennelig. Jeg valgte a gjennomfare intervjuene pa et rolig
rom pa universitetet, dette fordi det er kjente omgivelser og et sted der det er lett  kunne stille
opp til intervju i en ellers hektisk mastertid for informantene. Jeg lot informantene selv
avgjare hvilket tidspunkt som passet for dem. Av mine informanter, sa intervjuet jeg tre stk pa
universitetet og to pa Skype. Av dem som jeg intervjuet pa Skype, sa gjorde jeg det da de ikke
var tilstede i Tromsg nar intervjuene pagikk. Det er viktig a reflektere over valg av sted hvor
intervjuene skal gjennomfares. Jacobsen (2005) hevder at det er et viktig valg, fordi at den
konteksten intervjuet foregdr i kan pavirke innholdet i intervjuet. Det blir kalt for
konteksteffekten (Jacobsen, 2005:147).

Derfor var jeg opptatt av a ha dette i bakhodet nar jeg planla intervjuene, slik at informantene
fikk det godt nok tilrettelagt. Men selv om jeg planla dette godt sa opplevde jeg at det skjedde
uforutsette hendelser i intervjuene. Som Jacobsen papeker: «det finnes ingen kontekster som
er ngytrale, alle pavirker de intervjuet i en eller annen form» (ibid). Derfor settes det krav til

intervjuer om a veere bevisst hvordan noe som skjer kan pavirke den informasjonen man
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gjennom intervjuet (ibid). Jeg opplevde uforutsette avbrytelser i form av, at internett
forbindelsen ikke var sa god hos en av informantene jeg intervjuet via Skype, telefoner som
ga varsler under intervju og at noen laste seg inn pa det rommet der jeg hadde intervjuene.
Slike hendelser kan pavirke informanten uavhengig av hvor godt man planlegger et intervju.
Fordi det er ikke mulig & kontrollere slikt, men det er som Jacobsen hevdet at det er viktig a
veere bevisst pa det. Av de tre informantene jeg intervjuet som jeg var fysisk tilstede med, sa
brukte jeg lydopptaker og telefon for & ta opp intervjuet. Arsaken til at jeg bade brukte
lydopptaker og telefon i den prosessen, var at jeg ville sikre meg at materialet ble lagret. Jeg
sendte ut informasjonsskriv til alle informantene. Der de ble informert om bakgrunn og
formal med prosjektet, hva som skjer med informasjonen som blir samlet inn. I tillegg sa
informerte jeg de om at alt av informasjon ville bli anonymisert og etter prosjektets slutt bli
endelig slettet. Men selv om jeg hadde sendt ut et informasjonsskriv i forkant sa spurte jeg i
tillegg alle informantene om det var greit at jeg gjorde opptak av intervjuet. Som Tjora (2012)
papeker er det alltid viktig a spgrre informantene om det er greit at man gjgr opptak av
intervjuet, samt & informere om hva som skjer med opptakene (Tjora 2012:138). Det var
ingen av informantene som motsatte seg det. Jeg hadde tre fysiske intervjuer mens jeg
intervjuet to via Skype. Nar det gjalde de to informantene som jeg intervjuet via Skype var det
andre utfordringer jeg matte veare forberedt pa. Jeg regnet ikke med at internettforbindelse og
hastighet skulle vaere et problem, men det viste seg at jeg fikk oppleve det i et intervju. Jeg
gnsket & bruke video i Skypeintervjuet, fordi en videosamtale vil gjare intervjuet mer virkelig

og personlig.

Den sosiale interaksjonen mellom meg som intervjuer og informant blir bedre nar vi ser
hverandre. Det fikk jeg ogsa bekreftet ndr den ene informanten etter intervjuet ga meg
tilbakemelding om at han/hun syntes at intervjuet ikke virket kunstig og dette nettopp fordi vi
kommuniserte med kroppssprak og hadde gyekontakt. Jeg fikk med det en mulighet til &
registrere atferden til informanten under intervjuet. Det var kun lydfilen av samtalen som ble
lagret. Med tanke pa tilbakemeldinger fra informantene virket det for meg som de fleste var
komfortabelt med a bli intervjuet og at den informasjonen som ble formidlet til meg var
virkelig. Som Monica Dalen (2011) ogsa hevder sa er det viktig at intervjueren er flink til &
lytte og la informanten fa tid til a fortelle, det er helt vitale forutsetninger for at intervjuet skal
kunne brukes i forskningssammenheng (Dalen 2011:33). Tidsaspektet pa intervjuene var fra

en halv time til en time, noe som var nok tid til & besvare spgrsmalene og tid til sma
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tenkepauser. Pauser kan veere ngdvendig i en intervjusituasjon fordi det gir informanten rom

for a reflektere over temaene som blir presentert i intervjuet (ibid).

3.7 Transkribering og analyse av det empiriske materialet

Transkripsjon er omdanning av en muntlig samtale til en skriftlig tekst ( Kvale & Brinkmann,
2015).Etter man er ferdig med & samle inn datamaterialet som er gjort pa lydband er det
vanlig a transkribere innholdet. Dette blir gjort for a fa en oversikt over informasjonen som er
blitt samlet inn. Transkribering er & gjere om lydfilene til tekstfiler, altsa skrive ordrett det
som ble sagt av bade intervjuer og respondent i intervjuene. Jeg brukte en mal som gjorde
transkriberingen lettere, ettersom det var en strukturert mal. Jeg valgte & gjennomfare
transkriberingen samme dag som jeg hadde hatt intervjuene, derfor hadde jeg ikke flere enn
ett intervju per dag. Dette ble gjort fordi jeg hadde erfaring med at transkribering av intervju
som varer mer enn 40 minutt er tidskrevende. Jeg valgte a transkribere nesten umiddelbart
etter intervjuet fordi jeg ville bearbeide informasjonen mens den var fersk. Det ga meg
fordeler som at jeg husket bedre og kunne leve meg inn i situasjonen nar jeg lyttet pa
bandene. Det var ogsa positivt i henhold til at jeg fant ut om det var forbedringspotensial i
min intervjuguide og rolle som intervjuer. Jeg endret bade pa min intervjuguide og rolle som
intervjuer underveis. Jeg fant for eksempel ut at enkelte spgrsmal farte til svar som ikke var
relevant for mitt prosjekt, og jeg fant ut at jeg som intervjuer matte veere litt mer avventende
med a ga videre til neste sparsmal. Det var givende a transkribere raskt i etterkant av
intervjuene, fordi det farte til at kvaliteten gkte for hvert intervju. Nar jeg transkriberte sa
valgte jeg at all tekst skulle skrives i bokmal. Dette ble gjort fordi jeg gnsket a anonymisere

mine informanter og der enkelte dialekter vil kunne gjgre informantene mine gjenkjennbar.

ANALYSEN

Malet med analysen av kvalitativ data er a gi leser en gkt forstaelse om temaet i
undersgkelsen. Det & analysere et forskningsintervju innebzrer a redusere datamaterialet ved
a dele opp teksten i ulike biter eller elementer (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg hadde en

induktiv tilneerming til undersgkelsen og det empiriske datamaterialet. «Temasentrerte
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tilnerminger kan knyttes til presentasjoner av materialet hvor vi retter oppmerksomheten mot
temaer som er representert i prosjektet.» (Thagaard, 2013:181). Jeg har derfor presentert
datamaterialet og studert informasjonen om hvert tema for alle deltakerne. I denne
sammenhengen er det viktig a studere vert tema ngye. Nar en sammenligner informasjonen
fra deltakerne kan det gi verdifull forstaelse av hvert enkelt tema (ibid). For a fa ivareta et
helhetlig perspektiv er det viktig at informasjonen fra hver enkel deltaker settes inn i den
sammenhengen som teksten er en del av. Temasentrerte analyser forutsetter at informasjonen
som innhentes er i fra alle deltakerne om de samme konkrete temaene (ibid). Datamateriale
mitt var stort og inneholdt mange sider med tekst. Jeg benyttet meg av maskeringstusj hvor
jeg markerte viktige elementer i teksten. Det var ulike fargekoder for hvert av tema. Jeg
benyttet meg ikke av koding, ettersom jeg opplevde at datamaterialet mitt var veldig
oversiktlig. Som Vivi Nilssen (2012) papeker her: «Malet er & sitte igjen med noen fa
kategorier, temaer, perspektiver eller dimensjoner fra det enormt store datamaterialet, som gir
svar pa forskningsspgrsmalet.» (Nilssen, 2012:85). Jeg begynte med a kategorisere
datamaterialet mitt ut fra forskningsspersmalene og temaene i fra intervjuguiden. For a
kategorisere meningsinnholdet delte jeg teksten inn i kategorier. Kategoriene var, mgtet med

veileder, opplevelsen av veiledningen, mestring og motivasjon.

3.8 Validitet og reliabilitet

Validitet og relabilitet er viktig nar det gjelder kvalitetssikring i vitenskapelig undersgkelser.
Reliabilitet, eller palitelighet forklarer om gjentatte malinger med samme maleinstrument gir
det samme resultatet. Validitet, eller gyldighet belyser om man faktisk maler det man vil male
(Ringdal, 2001:166). De tradisjonelle kravene til relabilitet og validitet er problematisk i
kvalitativ forskning. Fordi matet mellom forskeren og informanten er alltid en unik
tidsbestemt situasjon (Postholm, 2005:169). Relabilitet referer vanligvis til resultatenes
palitelighet og kriteriet for reliabilitet er at resultatene kan reproduseres og gjentas, noe som
ikke samsvarer med logikken i kvalitativ forskning. | en fenomenologisk forstaelse vil det
derimot veere en fordel at intervjuerens sensitivitet varierer. Det vil kunne gi et klarere bilde
av temaet som er i fokus (ibid). Det er ikke mulig a gjenta et intervju pa samme mate
ettersom informanten vil kunne glemme hva som er sagt og vil ha en starre innsikt etter det
farste intervjuet. | fenomenologien er dette kravet uten betydning ettersom undersgkelsen skal
belyse et unikt tilfelle(ibid).
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Validitet belyser om metoden undersgker det som var intensjonene med undersgkelsen
(Postholm, 2005:170). Det er knyttet tolkning av data og handler om gyldigheten av de
tolkninger som forskeren kommer frem til (Thagaard, 2013:204). Validiteten av forskningen
kan vurderes ut fra om resultatene av undersgkelsen representerer den virkelighet vi har
studert(ibid).

Nar det gjelder min undersgkelse hvor grunnlaget for mine analyser er fem unike intervjuer,
er det vanskelig for bade meg og andre a kunne gjenskape det samme resultatet. Selv om vi
hadde brukt samme intervjuguide pa samme informanter vil det veert nesten umulig a
gjenskape det samme resultatet. Dermed er reliabiliteten i en slik undersgkelse svak, fordi vi
kan ikke gjenta intervjuene og fa samme resultatene. Men i forhold undersgkelsens validitet
sa stiller det seg annerledes. I mitt tilfelle handler sparsmalet om jeg har forsket pa
masterstudenters opplevelse av masterveiledning og mgtet med veileder. Deretter kommer
spgrsmalet om jeg har fatt svar pa forskningsspgrsmalene. Jeg vil hevde at det er samsvar
mellom undersgkelsens hensikt og resultatene fra empirien. Jeg fikk svar som belyste alle
mine forskningsspgrsmal. Det er ingen ting som antydet at informantene var uerlig i sine

svar, det kunne kanskje veert annerledes om informantene ikke ble lovet anonymisering.

3.9 Generaliserbarhet

Dette studiet har et utvalg pa fem informanter og informantene er ikke tilfeldig trukket ut, de
er trukket ut fordi de er spesielt interessante for mitt formal med studiet. Det gjar det ikke
mulig generalisere funnene fra denne undersgkelsen til a gjelde hele populasjonen. Noe som
ikke har vaert en malsetting med prosjektet mitt. Men det er fortsatt mulig & kunne se

tendenser og resultatene kan av den betydning veere fruktbar for andre.

3.10 Etiske betraktninger

| falge Kvale og Brinkmann (2015) bar forskeren ta hensyn til etiske problemstillinger

allerede helt fra begynnelsen av undersgkelsen til slutten. Det betyr at man skal verne om
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informantene sine i alle stadier i undersgkelsen (Kvale og Brinkmann 2015:97). Jeg har
forsgkt & gjennomfare min undersgkelse ut i fra dette prinsippet og har vurdert de etiske
utfordringene gjennomgaende fra start til slutt. | kvalitative undersgkelser som innebzrer naer
kontakt mellom forsker og det som studeres, vil man som forsker anskaffe seg informasjon fra
den som deltar i prosjektet, men noen ganger vil man ogsa fa informasjon om andre som ikke
er med i undersgkelsen. Forskningsprosjekter som forutsetter behandling av
personopplysninger skal etter personopplysningsloven fra 2001 veaere meldepliktige.

Prosjektet mitt er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (viser til vedlegg 3)

0g jeg har fulgt NSD sine retningslinjer for innhenting og behandling av data.

3.11 Informert samtykke og konfidensialitet i forskning

Alle forskningsprosjekter har som prinsipp at forskeren ma ha deltakerens informerte
samtykke for undersgkelsen kan starte. Samtykket kan veere muntlig eller skriftlig, men det er
vanlig at samtykket er skriftlig. Samtykket skal vaere fritt og ikke komme av ytre press,
informanten skal vere innforstatte med hva deltakelsen innebarer og informanten skal ha
muligheten for a trekke seg nar som helst fra hele eller deler av undersgkelsen. Om en
informant velger a trekke seg fra forskningsprosjektet, skal det ikke gi negative konsekvenser
for vedkommende (Thagaard 2013:26). | samsvar med prinsippet om informert samtykke ble
alle deltakerne i mitt prosjekt far intervjuing informert om formalet med min undersgkelse og
om at jeg som forsker skulle transkribere deres intervjuer, analysere dem og presentere
resultatene i min masteroppgave. Jeg ga ogsa beskjed om at enhver matte ikke fgle se tvunget
til & veere med, eller fgle for a fullfare sin deltakelse om de ikke gnsket. I tillegg sa lovet jeg

selvfglgelig alle informantene mine at jeg ville verne om deres anonymitet.

Alle av mine informanter samtykket til intervju, samt til bruk av lydopptaker under selve
intervjuet. Informantenes informert samtykke innebarer ogsa at de deltok frivillig (Kvale og
Brinkmann 2015:104). Ut i fra datamaterialet mitt sa er det bade positive og negative
opplevelser fra veiledningen som er blitt gitt, og det sier seg selv at enkelte av dem som ikke
var forngyd med veiledningen, vil vaere anonyme. Dette er forstaelig fordi at en slik kan
gjenkjennelse kan gi konsekvenser for informantens framtid. I mitt prosjekt har jeg kun brukt
opplysninger informantene har gitt meg som forsker samtykke til a bruke. Det er flere som har

gitt meg tillatelse til & bruke deres riktig identitet i undersgkelsen. Men jeg velger a fokusere
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pa de som er mindre forngyd med veiledningen fordi det er nettopp de som har de starste
konsekvensene med a bli gjenkjent. Jeg har ogsa valgt & ta hensyn til de etiske utfordringene i
transkriberingen. Det er derfor blitt gjort noen omformuleringer i transkripsjonen, for & skule
identiteten til informanten. Det gjelder utsagn som kan knytte informanten til en spesifikk
hendelse, eller til noe som kan gjere informanten gjenkjennbar for andre. Jeg vil uansett
papeke at selv om det stilles strenge krav til forskeren om at man skal unnga at informantens
deltagelse i prosjektet skal kunne gi negative innvirkninger for informanten i ettertid. Sa vil
det alltid finnes en risiko for at informanten vil kunne bli gjenkjent. Derfor valgte jeg a gi
informantene muligheten for & lese igjennom transkripsjonen av intervjuet sitt. Det var ingen

som valgte a benytte seg av det tilbudet.

3.12 Refleksjoner rundt min rolle som forsker i eget miljg

Informantene i denne undersgkelsen er hentet fra samme fakultet som meg selv, jeg har derfor
valgt a reflektere rundt min egen rolle som forsker i eget miljg. Meg som person i en
forskerrolle og min integritet er avgjgrende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskap og
de etiske beslutningene som blir gjort i kvalitativ forskning (Kvale og Brinkmann 2015:108).
Kvale og Brinkmann presiserer at betydningen av forskerens integritet gker i forbindelse av
innhenting av data, for eksempel intervju, fordi det er forskeren selv som er det viktigste
redskapet til innhenting av kunnskap og informasjon (ibid). Jeg vil pasta at jeg har en
forstaelse for det som mine informanter har delt med meg, nettopp fordi jeg har selv har
erfaring med masterveiledning. Som Paulgaard (2001) hevder, sa vil forstaelse i
forskningsarbeid som regel veaere knyttet til forskerens subjektive forutforstaelse (Paulgaard,
2001).

| forhold til sparsmalet om min forutforstaelse har veert til fordel eller ulempe, sa mener jeg at
det har vaert en fordel. Jeg tror at min rolle som bade forsker og student har bidratt til at
informasjonen som jeg har innhentet er muligens mer troverdig. Fordi informantene er lik
meg, ved at de selv er eller har veert masterstudenter. Jeg vil hevde at det har vaert en narhet
mellom meg og informantene ved at vi er like. Det tror jeg har innvirket pa informantene nar
det gjelder det & apne seg, hvor de har latt meg slippe inn i deres erfaringsverden og berettet
sine erfaringer og opplevelser av veiledning. Jeg tror at det er lettere a dele erfaringer med en

som er lik dem selv. Om vi ser for oss at veilederne hadde intervjuet sine studenter om
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hvordan de falte veiledningen hadde gatt. Tror jeg at svarene ville vart annerledes hos mange.
Selv om jeg tror at min forutforstaelse og min rolle som forsker i eget miljg, har veert en
fordel sa kan det ogsa ha problematiske sider. Egne erfaringer og kunnskaper forskeren har
med seg kan fremme noen former for innsikt og hindre for andre, uansett om det forskes
innenfor kjente eller ukjente felt (Paulgaard 2001). For pa den ene siden, kunne mitt
perspektiv som den masterstudenten jeg er, gjere det lettere for meg a forsta og tolke deres
erfaringer og fortellinger. Pa den andre side, kunne det fart min oppmerksomhet bort fra andre
viktige aspekter i intervjuet, det vil da veere hemmende for & kunne opparbeide seg ny

forstaelse og kunnskap.

3.13Vitenskapelig forankring

Fenomenologiske studier beskriver selve meningen mennesker legger i en opplevelse
tilknyttet en bestemt erfaring av et fenomen (Giorgi 1985, Moustakas 1994 i Postholm,
2005:41). Den fenomenologiske retningen tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen hos
deltaker og streber etter a tilegne seg forstaelse av den dypere meningen i deltakerens
erfaringer (Thagaard, 2013:40). Som forsker kan mine tanker om egne erfaringer danne et
utgangspunkt for forskningen. Det innebzre a fokusere pa virkeligheten til de personer som
studeres og hvordan de opplever den, mens den ytre verden skal komme i bakgrunnen(ibid).
Fenomenologien legger vekt pa at forskeren er apen for a forsta deltakerens erfaringer og
sentralt innenfor denne retningen er forsta fenomener ut fra deltakerens egne perspektiver og
beskrive verden slik de oppfatter den (Kvale & Brinkmann, 2015:45). P& bakgrunn av
problemstillingen i undersgkelsen som handler om masterstudentens opplevelse av mgtet med
veileder og masterveiledning, har jeg valgt & basere jeg meg pa en fenomenologisk

tilnzerming.

4 Presentasjon av empiri

For a besvare problemstillingen har jeg intervjuet fem masterstudenter ved Universitetet i
Tromsg. De har svart pa spgrsmal om hvordan de opplever masterveiledningen. De har ogsa
fatt spgrsmal knyttet til veilederen og hvordan de opplevde mgtet med denne
hjelperelasjonen. Datamaterialet bestar derfor av transkripsjoner fra fem intervjuer. Som det
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ble belyst tidligere har informantene blitt utdelt fiktive navn for a ivareta deres anonymitet.
Informantene er Rita, Nora, Kari, Liv og Ole.

4.1 Forventninger til veileder

Far en student mgter sin veileder til masterveiledning sa er det naturlig a ha visse
forventninger om hvordan mgtet vil utarte seg og hva en vil fa hjelp til. Ett av sparsmalene i
intervjuguiden min dreide seg derfor om hvilke forventninger informantene hadde til sin
veileder. Dette med forventninger til veileder anser jeg som et viktig tema, ettersom det

beskriver hva masterstudenten gnsket eller forventet av en veileder.

Det forste alle mine informanter fikk spgrsmal om, var hvordan var dine forventninger til

veileder fgr farste mgtet. Liv sa dette om sine egne forventninger til veileder:

«Jeg sa for meg at veileder skulle vaere motiverende, jeg trenger en som setter tidsfrister, sa
jeg hapet pa en som satt frister, jeg liker a jobbe strukturert, sa jeg jeg hapet jeg skulle fa en

veileder som ville hjelpe meg a lykkes pa en mate.»

Rita og Nora hadde god erfaring med veiledning i fra bachelortiden de forventet samme
kvalitet av masterveiledningen. Som for eksempel Nora sa: «Jeg hadde jo akkurat hatt veiledning

i fra bachelor, sa jeg forventet at veiledningen skulle veere mer og samme kvalitet.»

Kari utrykket sine forventninger til veileder slik:

«Jeg forventet at det skulle vaere et nzrt samarbeid. Der man ble ivaretatt, bade med selve
skrivingen, innholdet og det faglige. men ogsa at man ble ivaretatt som student og alt det som
er rundt. Alle fglelser, motivasjon, at det var en del av det. Jeg hadde en forventning om at

s&nn var en veileder.»

Ole forventet at veileder skulle hjelpe han i gang og kanskje pushe han litt, det var det han
hapet pa. Det som Ole forventet mest var at veileder skulle veere en som kunne gi svar pa om

det en gjorde ting riktig og om en var pa riktig vei, men ikke noe mer enn det:
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«at man pa en mate fgler at man gjer ting riktig, at man er pa riktig vei, det var det jeg
forventet mest. Jeg forventet ikke at veileder skulle hjelpe meg sa mye med spesifikke ting

som hva jeg skulle lese pa, skrive og sant.»

Det som ble belyst av alle mine informanter er at det forventes hjelp av veileder. Noen er mer
spesifikk i hvordan type hjelp som forventes, mens andre er mer generell. Kvalitet i
veiledningen er viktig for to av informantene og forventninger om en veileder som motiverer

er viktig for to informanter.

4.2 Forventninger til studenten

Informantene fikk ogsa sparsmal om veileder hadde forventninger til studentene. Liv svarte
folgende pa dette sparsmalet: «Det var & overholde frister som vi var enig om og at jeg hadde gjort

det som vi ble enig om til neste gang vi mattes.»
Ole mente det ikke var noen klare forventninger foruten om det 8 komme i gang:

«Jeg vet ikke hva veileder forventet. Vi snakket ikke om malsetninger utenom a komme i gang

og ha jevnlige frister og sant for a ha en flyt i det.»

Rita, Nora og Kari illustrerer med sine utsagn at det var lite kommunikasjon angaende

veilederens forventninger til studenten.

«jeg har aldri fatt et ordentlig inntrykk hva veileder forventet av meg» ( Rita).

«(...) Det var ikke noen forventninger om noe som helst. Det ble heller ikke snakket noe om

forventninger til meg av veileder, det ble aldri en samtale om det» (Nora).

«Nei det har vi ikke snakket s mye om, det ble nevnt men vi kom aldri tilbake til det. Det er
vel kanskje en av tingen som kunne gjort veiledningen enda bedre, for da hadde jeg blitt
pushet mer. Men samtidig sa var det ikke noe jeg uttrykte for veileder s kan vel ikke klage»
(Kari).
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| forhold til veilederens forventninger til masterstudenten, sa var kun en informant som
opplevde at veileder stilte forventninger, de resterende informantene visste lite om hva
veilederen forventet av dem. Som Kari hevdet sa kunne kanskje forventninger fra veileder

gjort veiledningen enda bedre.

4.3 Studentenes ambisjoner

Informantene fikk sparsmal om hvilke ambisjoner de hadde i forhold til masteroppgaven sin.
Rita hadde ambisjoner om a bade fa levert og gjgre det bra pa masteroppgaven sin. For Liv

var ambisjonene a levere innen normert tid: «Ambisjonene mine var & bli ferdig egentlig».

Nora hadde hgye ambisjoner og forventninger om at det skulle ga bra, men forventningene
endret seg etter hvert i studieforlgpet: «... men na vil jeg bare bli ferdig». Ole mente i likhet med
Nora at ambisjonene til oppgaven sin hadde endret seg mer til & komme seg igjennom

prosessen og i mal enn & gjere det sa fantastisk bra:

«... Farst og fremst og komme i mal, men i utgangspunktet har man hatt ambisjoner om &

gjere det best mulig, hvis man fale at man er kapabel til & fa A, sa burde man ga for A.»

Kari hadde i likhet med de andre ambisjoner om & skrive i normert tid, men besluttet seg
senere for 4 utsette. Det ble bestemt pa bakgrunn av gnsket a gjare det bra og gnsket om en

god laeringsprosess:

« ...Det viktigste for meg er at dette blir en god prosess for meg. En lereprosess, at det ikke
bare skal veere stress, at nar man er ferdig er det sann at alt var helt forferdelig. Men at man

koser seg med det, at man blir glad i sin egen oppgave, det synes jeg var viktig.»

Samtlige av informantene hadde ambisjoner om a bli ferdig noe som svarene ovenfor viste,
men ambisjonene endret seg etter hvert med tiden for flere av informantene. For eksempel sa
Nora og Ole at i starten av studieforlgpet var ambisjonene hgye med tanke pa a gjare det bra,

men de ambisjonene endret seg etter hvert til komme seg igjennom prosessen og i mal.
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4.4 Motivasjon

Nar det gjelder motivasjon i veiledning sa stilte jeg flere sparsmal om hva som motiverte den
enkelte student, hvem som motiverte og om veiledningen farte til gkt motivasjon for

studenten.

Liv hevdet av hennes hovedmotivasjon 13 i temaet for oppgaven sin, hun var ogsa motivert
for fullfere studiet sitt. I likhet med Liv s3 mente ogsa Nora, Kari og Rita at det som
motiverte mest var temaet og det a bli ferdig. Men Rita hadde i tillegg erfaringer i fra tidligere

skolegang som drev henne fremover:

(...)Jeg har ogsa en indre motivasjon som stammer i fra ungdomsskole og videregaende at jeg
alltids havnet midt pa treet, eller under. Sa det er en motivasjonsfaktor i seg selv a klare en
master. Jeg har lyst a si til de leererne som sa jeg var udugelig, at ha ha, se her sitter jeg med en
mastergrad, dere tok feil (Rita).

Ole var opptatt av progresjon i oppgaven:

«Progresjon motiverer meg ganske mye, det a se at du gar fremover, sidetall og ord antall

gker. Det motiverer & se at man narmer seg noe».

Som vi fikk belyst ovenfor sa mente de fleste av informantene at det a ferdigstille
masteroppgaven og tematikken i oppgaven var det som motiverte mest. Mens for Ole var det

progresjon i skriveprosessen og generelt i oppgaven det som motiverte mest.

4.4.1 Motivasjon i veiledning
Her er det valgt a vise en av informantene om gangen for at det skal gi bedre oversikt.

Informantene fikk ogsa sparsmal om masterveiledningen bidro til gkt motivasjon og hvordan
den bidro eller ikke bidro.
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«Motivasjon har jeg ikke fatt igjennom veiledningen, ikke nar jeg harer hva andre fikk ut av

sine veiledninger kontra hva jeg fikk. Sa jeg har ikke opplevd a bli motivert» (Liv).

Liv folte at det var umotiverende at veileder ikke kunne gi henne konkrete eksempler i
oppgaven der spraket matte forbedres. Det var noe som ble papekt flere ganger, men det ble
aldri vist hvor i oppgaven spraket var darlig: « Jeg falte det var ganske frustrerende fordi det var

spraket som veileder papekte mest at jeg matte forbedre, sa jeg falte veileder burde tatt seg mer tid til
a forklare».

Det kom ogsa frem at Liv opplevde at veileder ikke var godt nok forberedt far veiledningen

enkelte ganger og det opplevde hun som umotiverende:

«... en av gangene var ikke veileder forberedt pa at jeg skulle sende sa mye tekst i forkant sa
veileder hadde ikke lest alt av det jeg hadde sent inn.»

Liv falte ogsa at det skulle veert mer kontakt foruten om de veiledningstimene som ble satt
opp. Hun savnet ogsa at kontakten var mer stgttende:

Det jeg savnet mest var det at selv om vi hadde en planlagt veiledningstime, sa hadde det veert
hyggelig a fa en mail i fra veileder som for eksempel, hvordan gar det med arbeidet. jeg hadde

blitt mer motivert av en slik kontakt, da hadde jeg falt at veileder ville at jeg skulle lykkes

Liv opplevde a bli oppmuntret av veileder til & utsette leveringen av masteroppgaven sin til
tross for at Liv hadde tidlig i veiledningsprosessen uttrykt at det var viktig a bli ferdig med
oppgaven i forhold til jobbsituasjonen sin:

«... Det er ikke et tema som burde vart luftet en gang. Da skal veileder pushe pa nar studenten

sier at det er kapasitet til & klare det og at det er noe man vil».

Liv hadde tanker om hvorfor hun ikke ble motivert av veileder:

« Jeg har tenkt litt pa dette i ettertid at kanskje veileder hadde hentet ut mer motivasjon hos
meg om jeg hadde vist veileder tydelig at jeg slet? Det vet jeg jo ikke og det vil jeg aldri vite
heller».
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Det som ble belyst av Liv var for det farste at hun gnsket at veileder ga konkrete eksempler pa
hva som burde veert forbedret av teksten, i stedet for a bare gi tilbakemelding om at spraket
matte forbedres. For det andre sa var ikke veileder nok forberedt til veiledningstimene og det
opplevdes som umotiverende at for eksempel innlevert tekst ikke hadde blitt lest igjennom fer
et avtalt mate. For det tredje sa savnet Liv mer kontakt foruten om de planlagte timene i og
tillegg sa savnet hun en mer stgttende kontakt. Til slutt s& mente Liv at det er viktig at man
har en felles malsetning om fa fullfgrt oppgaven. I Liv sitt tilfelle sa var det ikke sikkert
tilsiktet, men det opplevdes for informanten at man ble oppfordret til & utsette innleveringen.
Det var umotiverende i dette tilfelle nar Liv hadde hele tiden fortalt hvor viktig det var a bli

ferdig.

Rita svarte falgende pa sparsmalet om veiledningen bidro til gkt motivasjon:

« Jeg vil ikke si at jeg har blir kjempe motivert av de veiledningstimene som vi har hatt. Men
selv om veileder ikke kan hjelpe meg med tematikken og metoden, sa har jeg skjgnt i senere
tid at veileder kan hjelpe meg med spraket og det er en liten motivasjonsfaktor.»

Rita feler at hun har fatt en veileder som gjar sitt beste, men som egentlig ikke passer hennes
felt. Veileder kan ikke gi henne svar pa vesentlige ting i oppgaven som for eksempel pa
metoden eller tematikken i oppgaven: «...Jeg faler at alt star pd meg om det skal bli bra eller ikke,
jeg kjarer skuta og har ingen ekstra & stgtte meg pa». Rita opplevde ogsa at veileder hadde alt for
mye a gjere i forhold til hva en veileder har tid til. Det kom frem i et mgte der veileder tok feil
av hvem Rita var og samtalen handlet om en problemstilling som ikke gjaldt Rita. Det var

ifglge henne umotiverende:

«Jeg faler veileder har alt for mye a gjare i forhold til hva veileder har tid til, og det ser jeg pa

som en av de starste utfordringene.»

Det som ble belyst av Rita var at hun fgrst og fremst ikke opplevde a fa nok hjelp i
skriveprosessen. Det var flere spgrsmal som Rita ikke fikk svar pa under skriveprosessen, det
skapte en usikkerhet for studenten. Til tross for dette sa opplevde informanten at veileder
kunne hjelpe til med spraket og det falte hun var motiverende.
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Nora hadde en to-delt opplevelse av veiledningen i forhold til motivasjon:

«Jeg faler ikke at jeg har fatt den stgtten jeg har trengt, det var vanskelig a fa kontakt med
veilederen min. jeg opplevde at motivasjonen dalte nar jeg ikke fikk svar pa mail eller telefon.
Det var ogsa avtalte veiledningstimer som ble avlyst og tidspunkter hvor vi skulle snakkes
som plutselig som ikke passet likevel, slike beskjeder fikk jeg ofte. Det sier seg selv at det er
umotiverende. Man er livredd for & begynne & vandre pa feil sti, havne helt feil og s& ma man

gjere masse pa nytt»

Derimot de gangene Nora fysisk mgtte veileder sa opplevde hun a bli motivert:

«Veileder var god til & fa meg til & fale at det jeg gjer er kjempe bra, det var ofte slik nar vi
fysisk snakket sammen. Sa jeg var oppe mentalt etter endt veiledning, fordi veileder var sa

flink til akkurat det muntlige»

Nora opplevde at veiledningen til tider var umotiverende i den forstand at det var vanskelig &
fa kontakt med veileder og at det var umotiverende nar man ikke fikk svar pa mail fra
veileder. Ettersom at studenten ikke bodde i naerheten av veileder og instituttet, si mente Nora
at regelmessig mailkontakt mellom student og veileder var viktig. Til tross for at Nora
opplevde & bli umotivert av veiledningen, sa ble hun alltid motivert av de fysiske mgtene med

veileder.
Kari svarte fglgende pa spgrsmalet om veiledningen bidro til gkt motivasjon:

«Jeg tror at jeg henter mest av motivasjonen min fra veileder. Det a vite at man har en
trygghet, noen som falger litt med. For meg er den starste utfordringen tvilen, for nar jeg ikke

tviler pa prosjektet mitt sa er jeg veldig motivert.»

Kari er forngyd med veilederens metode pa & motivere og hvordan veilederen formidler sin
kritikk:
« veileder er flink til & gi positive tilbakemeldinger, etter det sa kommer det som kan
forbedres, men har man startet med & si noe positivt sa taler man jo & hare det som kan

forbedres pa. Veileder formidler da sin kritikk pa en mate sa det ikke oppleves som slakt og

det er motiverende.»

Kari trekker ogsa frem andre momenter som gjer at hun opplever veiledningen som
motiverende:
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« Veileder er veldig ressurssterk som benytter seg av flere metoder som er fruktbar for meg.
Vi kan maile, skype, snakke i telefon, fa tilsendt lydfil med kommentarer og ikke minst mates.

Veileder var ofte tilgjengelig for meg.»

Kari fortalte at hun opplevde at veileder motiverte henne. Det som motiverte henne var, at
veileder var flink til & gi positiv feedback og flinkt til & formidle kritikk. Det at veileder var
tilgjengelig, ressurssterk og benyttet seg av fruktbare metoder, opplevde informanten som

motiverende.

Ole svarte slik pa sparsmalet om masterveiledning bidro til gkt motivasjon:

«Veileder har vert flink til & motivere meg. Jeg har fatt veldig mange bekreftelser fra veileder

underveis i skriveprosessen, og det har vart givende.»

Ole sa at han var frustrert hver gang han skulle til veiledning, men hver gang etter
veiledningen fglte Ole mer lettelse. Han synes veileder er flink til & gi positiv feedback og
skryte av det han gjar, i tillegg sa faler Ole at veileder skjgnner hans behov og hjelper han
deretter:
«Det hjelper veldig pa motivasjonen at du faler at du er pa riktig vei, der er veileder veldig
flink. Samtidig sa er veileder flink til & holde struktur pa det, for eksempel sa far jeg deadlines

for & levere inn ulike utkast av oppgaven min og det pusher meg. Det er ikke ngdvendigvis

veileder som har tatt initiativ til det, men veileder skjenner at jeg har hatt behov for det.»

Ole trekker ogsa frem at han synes det er var motiverende nar man fikk raskt svar hos veileder

pa mail, i tillegg sa var veilederen stort sett tilgjengelig for Ole:

«Vi hadde regelmessig kontakt, bade fysisk og virtuelt i form av mail. Mailkontakten var slik

at man kunne maile nar man lurte pa noe og fikk raskt svar tilbake.»

Ole opplevde a bli motivert av masterveiledningene. Fordi han fikk positiv feedback og
deadlines som fikk han til & pushe seg selv. Raske tilbakemeldinger og at veilederen var
tilgjengelig ble ogsa sett pa som motiverende faktorer for at masterveiledningen bidro til gkt

motivasjon for Ole.
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4.5 Mestringsfalelse av veiledningen

Informantene fikk spgrsmal om masterveiledningen bidro til gkt mestring for dem og hvordan

masterveiledningen bidro.

Liv mente at masterveiledningen ikke hadde bidratt til gkt mestring: «nei mestringen tror jeg
at jeg har statt for mye av selv.» Nora var litt usikker og hadde en blandet fglelse om

veiledningen hadde bidratt til gkt mestring:

«jeg er litt usikker. Men veileder har jo veert veldig flink til & snakke meg opp pa
veiledningssituasjoner som har gitt meg en fglelse av at det her mestrer jeg. Men det var flere
ganger jeg ikke opplevde a fa svar pa det jeg spurte om, sa den mailkontakten vi hadde var
ikke bestandig lett.»

Rita sa at hun fikk hjelp med det spraklige og med struktur i oppgaven og at det farte til at
hun fikk mer mestringsfalelse. Hun var derimot usikker pa om andre deler i oppgaven som
veileder ikke kunne gi henne svar pa: «... den metoden jeg bruker i oppgaven om den faktisk er en
metode eller om jeg er pé beertur, det vet jeg ikke per dags dato.» Hun var derfor usikker pa om

veilederen hennes var den rette for henne:

«... jeg er usikker pd om veileder kan gi meg det jeg trenger for & gjore det best mulig. Jeg
faler til tider at jeg har en faglig sterk person bak meg, men fra et annet felt. Jeg faler meg

utrygg med a sitte med hele ansvaret for oppgaven min».

Kari og Ole mente i likhet med Rita og Nora at masterveiledningen hadde bidratt til gkt

mestring for dem. Som illustreres i utsagnene nedenfor:

«sd absolutt» (Kari).

«ja helt klart, det har det, man har en fglelse av at man kan gjennomfgre en sann stor
arbeidsoppgave, det har veilederen en stor del av @ren for & fa strukturen i det, hvor skal jeg

starte og hvor skal jeg slutte» (Ole).
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Fire informanter opplevde at veiledningen hadde delvis eller fullstendig bidratt til gkt

mestring for studenten.

4.5.1 Hvordan bidro masterveiledning til gkt mestring for studenten

Liv mente at masterveiledningen ikke hadde bidratt til gkt mestring og det var spesifikt to ting
som Liv mente var utslagsgivende for det. For det farste var ikke veilederen nok tilgjengelig

for Liv:

« jeg folte at jeg slet veldig mot slutten av mastertiden fordi veilederen min var ikke sé veldig
tilgjengelig mot slutten. Sa jeg matte jobbe med avslutningen helt alene og det var den delen
som jeg fikk mest kritikk for pa muntlig haring.

For det andre ga veileder ofte bemerkninger om at spraket var darlig enkelte steder i teksten,
men hun fikk aldri vite hvor teksten det var darlig det var darlig sprak: «...Jeg foler at om

veileder hadde sagt litt mer konkret pa hva som kunne vert gjort bedre sa hadde jeg mestret spraket

bedre.»

Rita sa at veilederen var veldig god pa det spraklige: «... Jeg tror at det kan fremme min oppgave
pa en positiv mate, ved at mitt sprak blir bedre og bedre». Rita belyste hvordan veileder hjalp
henne med spraket:

«... Nar jeg har skrevet lange og uryddige setninger bruker veilederen min 4 si, at det kan du
korte ned til en setning. Eller at dette her ma du endre pa, eller at her mangler det komma og

punktum osv.»

Rita sa videre at det & klare tidsfristene i fra veileder ga mestringsfalelse og at regelmessig

kontakt ogsa pavirket mestringsfelelsen i form av at man fikk svar pa noe man lurte:

« jeg fikk tidsfrister og hadde regelmessig kontakt med veileder slik at jeg ikke Kjgrte

prosjektet i feil retning og det falte jeg var greit.»

Men det var flere ting som veileder ikke kunne gi Rita svar pa: «...Jeg ble fortalt at jeg ikke

kunne fa hjelp med tematikken og metoden.»
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Nora mente at bekreftelser fra veileder ga mestringsfalelse: « Nar veilederen min bekreftet at det
jeg gjorde var bra, sa ga det en mestringsfglelse.» | tillegg sa Nora at det fysiske mgtet med

veileder var givende for mestringsfalelsen:

«...hver gang jeg hadde mett veileder sd var det som en skikkelig boost, veileder fikk meg til

a tro pa oppgaven.»

Nora papekte at mailkontakten med veileder var darlig og at det farte til stagnasjon i

oppgaven, grunnet manglende bekreftelser:

«Det var flere ganger jeg ikke opplevde a fa svar pa det jeg spurte om.Nar jeg ikke fikk svar sa
ble det jo litt sann at i det ene gyeblikket skriver jeg bare videre og sa far jeg bare fa
veiledningen etterpa. Men i det neste gyeblikk sa blir jeg veldig usikker og bare har lyst til &
stoppe helt opp. Fordi man er livredd for & begynne & vandre pa feil sti» ( Nora).

Kari som i likhet med flere av de andre informantene sa at bekreftelse og feedback i fra

veileder var viktig i forhold til mestringsfalelsen:

« Jeg opplevde mestring under veiledningstimene med veileder, for eksempel nar man har slitt
med analysen og har stanget hodet i veggen over hvor vanskelig noe var, sa var det en
befrielse & kunne sende det inn til veileder, fordi da fikk man enten et ja eller nei pa om du
kunne gjare det slik eller slik. Deretter fikk man tips eller forslag fra veileder hvordan det
kunne gjares annerledes, for eksempel her ma du veere mer presis, annerledes overskrift,

strukturendringer her og der (Kari).

Kari meddelte ogsa at veileder var ressurssterk. Hun sa at veiledningene ble gjort pa ulike
mater og det var for eksempel fruktbart for henne a kunne skype med sin veileder i blant.
Veilederen var ofte tilgjengelig for henne og mailkontakten var hun ogsa tilfreds med. Hun
opplevde at veilederen alltids satt av god tid til veiledningene og at de ulike metodene som
veilederen brukte for a gi tilbakemeldinger bidro ogsa for at Kari opplevde mestring i

gjennom veiledningen.
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Ole sa at det fysiske matet med veileder alltids var positivt fordi veileder var flink til &
oppmuntre og han fikk alltids oppklart noe han slet med: «Jeg faler at hver gang jeg har hatt

veiledning sa lgsner det seg litt, jeg blir avslappet og jeg faler jeg gjer det bra.»

Ole trakk ogsa frem dette med bekreftelser og feedback som utslagsgivende for & oppna

mestringsfalelse:

«Bekreftelser fra veileder at man er inne pa noe, gjer at man fgler mestring, ikke bare for

bekreftelsen i seg selv, men at man fgler at man produserer noe som er betydningsfullt».
I tillegg sa mente Ole at tidsfrister og delmal var givende i forhold til progresjon og mestring:

Det a starte i god tid, det & faktisk fa gjort noe selv om noe ikke skal veere ferdig til fredag, sa
far a likevel gjort noe til fredagen. Nar man nesten har et ar pa seg, det a jobbe jevnlig i flere
maneder det er veldig vanskelig for meg. Derfor har delmal og tidsfrister fra veileder veert

givende(Ole).

4.6 Studentenes opplevelse av masterveiledning

Informantene fikk flere sparsmal som var knyttet til hvordan de opplevede
masterveiledningene. Sparsmalene som skulle gi svar pa dette handlet om: farste mgte med
veileder, kjemi i relasjonen med veileder, positive og mindre positive opplevelser med

veiledningen og veileder, og tilslutt veilederens egenskaper.

4.6.1 Fgrste mgte med veileder

Informantene fikk spgrsmal om hvordan de opplevde det farste mate med veileder.

« Jeg falte jeg var nervgs far jeg skulle mate veilederen min, jeg hadde ingen god folelse etter

a veert hos veileder(..) det var litt skummelt og formelt» ( Liv).

Rita beskrev det farste mgte med veileder som veldig spesielt ettersom veileder forvekslet
henne med noen andre. Rita fikk ogsa vite at veileder ikke kunne hjelpe henne med metoden
som hun hadde valgt ettersom det var en metode som veilederen aldri hadde gjort far. Det var
ogsa andre deler i arbeidet som Rita ikke kunne fa hjelp til fordi veileder kunne ikke se det fra
henne stasted. Sa farste matet med veileder for Rita fgltes slik: «Sa jeg kom ut i fra

veiledning veldig skuffet, skeptisk og fortvilt.»
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Nora svarer fglgende pa spgrsmalet om hvordan opplevdes det farste mgte med veileder:

«Det var et veldig godt farste mgte med veileder. Jeg opplevde at veileder hadde store

ambisjoner for meg. Veileder trodde skikkelig pa meg.»

Kari uttrykte sitt fgrste mate slik:

«Jeg hadde hatt veileder som foreleser for sa jeg hadde et godt inntrykk av vedkommende. Jeg
folte at det farste mate var uformelt av den grunn.»

Ole kjente i likhet med Kari sin veileder i fra for og det fgrste mgte med veileder var for han

et godt mete: «...det var avslappet og et uformelt forste mote.»

Tre informanter opplevde et godt farste mate med veileder, derimot sa var det to informanter

som ikke opplevde det slik.

4.6.2 Forholdet mellom med veileder og masterstudenten

Informantene fikk spgrsmal som handlet om kjemi og forholdet mellom student og veileder.

Liv kjente ikke veileder og ble heller ikke sa godt kjent med veileder i lgpet av denne
masterperioden, hun fglte at veileder kunne gjort noe med det: «Jeg faler at veileder skulle

pravd a veere litt mer uformell med meg fordi vi ikke kjente hverandre.»

Rita i likhet med Liv kjente ikke sa godt til sin veileder, hun belyste kjemien med veileder

slik: «...Jeg faler ikke at jeg og veileder hadde noe forhold.»

Nora belyste sitt forhold med veileder som et godt forhold, de gikk godt overens. Nora mente
at den uformelle tilneerming veileder hadde til henne gjorde forholdet bedre: «veileder var
laidback og ikke sa ulik det man er komfortabel med.»

Kari meddelte at kjemi med veileder er noe av det viktigste som hun trenger og hun opplever
en god kjemi med sin veileder. Ole deler i likhet med Kari og Nora samme opplevelse om
kjemi i forholdet mellom veileder og masterstudent. Ole tror veileder passer han godt som

person:
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«vi har en god kjemi, det er aldri noe ungdvendig press som stresser meg, veileder er rolig og
gjer meg trygg, det hele handler litt om hvordan person veileder er da. Veileder er uformell og
jeg er uformell og dermed sa har det veert et veldig avslappet forhold. Jeg har liksom ikke veert
redd for & sparre eller tayse underveis i veiledningsprosessen»

Ole hevdet at forholdet med veilederen kunne vert annerledes dersom man var mer ulik.

«Hvis veileder er en strikt ordensperson og jeg er litt lat og tilbakeholden, sa kan det jo bli litt

skjeering der.»

Liv og Rita opplevde lite kjemi med veileder og Liv savnet mer initiativ fra veileder for a bli

bedre kjent. Kari, Nora og Ole opplevde alle et godt forhold med veileder og at det var kjemi i
den relasjonen med veileder. Et fellestrekk for de tre informantene var at alle hadde kjennskap
til sin veileder i fra fgr og at de opplevde mgtene med veileder som uformelle og avslappende.

4.6.3 Positive opplevelser med veiledningen.

Informantene fikk spgrsmal om hva de likte med veiledningen.

Liv uttrykte svaret sitt slik: «... jeg fikk litteratur tips som var relevant for meg og veileder

avlyste aldri en veiledningstime, men utover det sa klarer jeg ikke & si sa veldig mye.»

Rita mente at tidsfrister og regelmessig kontakt var positivt for henne, fordi da unngikk man a
kjare prosjektet i feil retning. | tillegg sa satt veileder av god tid i veiledningen, en
veiledningstime kunne fort vare i to timer. Rita satt pris pa feedback i fra veilederen under

veiledningssituasjonen:

«...da hadde veileder gjort en god jobb, skrevet ut og kommentert og endret der veilederen

mente at jeg kunne gjort noe annerledes.»

Nora pekte pa matet med veileder som en av de tingene hun likte best med veiledningen. Som
hun utrykte tidligere sa fikk hun alltids en boost av mgtene med veileder. Veileder var ogsa
flink til 2 oppmuntre henne nar henne var frustrert og veileder hadde ifglge henne en evne til &
pavirke henne positivt: «hver gang jeg uttrykte min frustrasjon sa var veileder rask med a fa

meg inn igjen, veileder ga meg da troen pa min oppgave.»

Videre sa Nora at hun ogsa likte samtalene med veileder:
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«... vi hadde ogsé dype samtaler om emnet mitt og faglige ting, det satt jeg pris pa.»

Kari var tilfreds med veileder og hun mente at veileder fikk henne fremover.Veilederens evne
til & fa Kari til a slappe av og gjere ting enkelt i situasjoner der hun var stresset, opplevde Kari

som veldig positivt.

«Min veileder er flink til & veilede. Det virker som om veilederen min har tenkt over hvordan
man skal vare. Veileder har empati og det er fint med tanke pa hvor mye press vi studenter

opplever. Veilederen min gir rom for at jeg far snakke om det jeg vil.»

Kari sa 0ogsa at hun satt pris pa at veilederen var bevisst over sin rolle som veileder og den

makten man har:

«jeg far ofte tilbakemeldinger pa ting som jeg kan endre pa og tips for hva som kunne veert
relevant for meg. Men jeg blir alltids veiledet slik at jeg faler at jeg ikke blir tvunget til a gjare
det veileder sier, det synes jeg er viktig. At veileder legger opp til at dette er mitt prosjekt.»

Ole var i likhet med Kari opptatt av dette med makt og pavirkning og var veldig forngyd med

at veilederen sin ikke hjalp til pa noen annen mate enn som en overvaker:

« jeg opplevde at veileder var veldig opptatt av de store perspektivene og har ikke detaljstyrt
meg noe seerlig. Har heller latt meg styre selv hva jeg skulle gjare videre, veileder har egentlig
hjulpet meg mest med & sette deadlines og delmal for meg.Jeg forventer ikke at veileder skal

styre meg noe serlig, jeg vil ha veileder mest en som overvaker».

Ole trakk ogsa frem at veileder var flink til & oppmuntre og at feedback og tilbakemeldinger
fra veileder veert fint for han: «...Det storste behovet jeg har hatt er at jeg har trengt

bekreftelser pa at man gjar ting rett i skriveprosessen, og det har jeg fatt.»

Opplevelsen av feedback, bekreftelser, en stgttende veileder, oppmuntring, makt, tid,
faglighjelp, kontakt, tidsfrister og pavirkning er noen av momentene som blir belyst her av

informantene.
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4.6.4 Mindre positive opplevelser av veiledningen

Informantene fikk sparsmal om hvordan de opplevde veiledningen og her belyses de mindre

positive opplevelsene.

Liv sa at hun gnsket at veileder var mer dpen og tok mer kontakt foruten om de avtalte

mgtene:

«...andre 1 klassen opplevde & fa telefonnummeret til sin veileder, hvor de fikk beskjed om a
bare ringe om de lurte pa noe, men det var aldri noe sann; «send meg en mail om det er noe,

ring meg eller du vet hvor kontoret mitt er» veileder sa aldri noe sant til meg.»

Liv sa hun opplevde at veileder ikke hadde lest igjennom det hun hadde sent: « Det fgltes ikke

greit at veileder ikke hadde lest igjennom det jeg hadde sendt over til veileder.»

Hun opplevde ogsa at veileder meldte seg av mot slutten far levering av masteroppgaven:

« Jeg skulle gnske veileder strakte ut en hjelpende hand pa slutten «na ror vi dette i land» sa
hadde det hjulpet meg mye. Men veileder meldte seg mer ut mot slutten, det falte jeg ikke var

greit.»
Liv meddelte at hun ble stresset av at veileder ikke hadde nok tid:

« Jeg fikk beskjed fra veileder at jeg bare skulle sende over utkastet, men jeg vet ikke om jeg

far tid til & se pa det.»

Den siste perioden rett far innlevering av oppgaven, var en tung periode som gjorde Liv sliten
og usikker. Hun sa at hun tvilte veldig pa oppgaven sin i den perioden og utrykte sin mening
om det: «...Jeg synes det er darlig at veileder ikke er tilgjengelig for a statte deg pa slutten.
Mens du er pa opplgpssiden og nesten i mal.» Liv savnet at veileder viste forstaelse for
hvordan studentene har det i denne tunge mastertiden og meddeler at innleveringen kanskje

ikke hadde skjedd om det ikke var for hennes egne stahet og vilje for a levere:

« jeg var sa bestemt pa at jeg skulle levere, sa jeg leverte. Hadde jeg ikke veert sa bestemt s

kunne det kanskje veert at jeg ikke hadde gjort det, fordi veileder var ikke der for meg.»

Rita sa i likhet med Liv at det var ganger at veileder ikke var sa tilgjengelig og at det gikk ut

over kvaliteten i veiledningen:
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«jeg faler at veileder har tatt pa seg alt for mange studenter til at veileder kan gi oss nok

kvalitet, det faler jeg enda pa. veileder har for mange til & kunne gi oss det vi forventer.»

Rita opplevde a vare usikker pa om veiledningen ga utbytte: «Jeg har veert veldig skeptisk
bade far og etter mgter med veileder. Det har da omhandlet om jeg vil ha utbytte av

veiledningen.» Rita tvilte fordi hun var usikker pa om hun ville fa den hjelpen hun trengte:

«fikk beskjed i fra veileder om at veileder ikke kunne hjelpe meg med deler av oppgaven som

for eksempel om metoden som jeg hadde brukt i oppgaven var riktig utfart eller ikke.»

Rita sa at det var utfordrende at administrasjonen ved universitetet heller ikke kunne hjelpe
henne. Hun valgte a sparre administrasjonen om en bi-veileder. Men fikk kun til svar at det
var vanskelig a finne noen nye veiledere pa det tidspunktet:

«... Da ga jeg opp...jeg vet ikke hvem jeg skal kontakte for det er ingen som tar ansvar.»

Bade Rita og Liv falte at de hadde fatt feil veileder:
«jeqg faler at jeg har en dyktig veileder, men en som ikke passer meg, fordi veileder ikke kan
gi meg svar pa det jeg lurer pa» (Rita).

«jeg sa ingen logisk grunn for at jeg fikk den veilederen jeg fikk. Det faltes litt tilfeldig at jeg
fikk den veilederen. Jeg vet om flere andre som kunne ha veiledet meg pa mitt omrade. Jeg

hadde gitt ganske mye for at noen andre kunne veiledet meg» (Liv).

Nora sa at hun opplevde to sider av veiledningen, at det var positivt helt far hun matte flytte i
fra byen da opplevde hun negative opplevelser. Fordi da kunne Nora bare mgte og

kommuniserer med veileder via mail og telefon:

«Jeg fikk ikke alltids svar pa mail jeg sendte til veileder og nar jeg fikk svar sa tok det enten

lang tid, eller sa var svarene kort.»

«Nar jeg ikke fysisk treffer veileder sa far jeg ikke noe nyttig. Da er det alltid: kan du ringe i

morgen eller kan du ringe om to timer, og sa ringer jeg og da passer det ikke likevel.» (Nora).
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Hun antydet ogsa at veileder manglet struktur i sin veiledning:

« jeg savnet litt struktur. For eksempel nar man har avtalt et mgte, si mgter man til det mgtet.
Veileder var flink til snakke om temaet, men det var sjeldent noe struktur.»

Kari opplevde ingen utfordringer knyttet til verken veileder eller veiledningen. Men hun

forteller om en periode der hun satt fast og slet med & komme seg videre:
«Jeg hadde ingen negative opplevelser med veileder... men jeg kunne kanskje ha trengt at jeg

ble pushet litt i de perioder der jeg slet og ikke tok kontakt med veileder, men det kunne jeg

0gsa spurt om.»

Ole opplevde i likhet med Kari ingen negative opplevelser:

«jeg har ikke hatt noen utfordringer i dette mgte med veileder, veileder har vert veldig
medgjerlig, har hatt mulighet for & mgte meg nar jeg trenger det, sett pa utkastene mine, gitt
meg tilbakemeldinger, det har ikke veert noen utfordringer, sa jeg er veldig forngyd med min

veileder» (Ole).

Ole sa at veileder ikke satte seg sa mye inn i temaet hans, men det forventet han ikke at

veileder skulle gjare. Det skyldtes nok at veileder hadde for mange arbeidsoppgaver:

«... Veilederen min veileder for mange fler og har i tillegg andre arbeidsoppgaver underveis
og da er det for mye & gjare. Veileder har nok for mange arbeidsoppgaver, men om det er

veileder sin feil eller fakultetet som tildeler en del av de arbeidsoppgavene, det er vanskelig a

Si.»

Informantene hadde ulike opplevelser knyttet til veiledningen. Liv, Nora og Rita opplevde
noe negativt med veileder eller veiledningen. Kari og Ole opplevde ingen negative

opplevelser.

4.6.5 God veiledning for informantene

Informantene fikk spagrsmalet om hva er god veiledning er for dem.
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Liv fortalte at en god veileder er en som tar som tar kontakt utenom de tidene som er planlagt,
som er interessert hva du gjgr og som vil hgre status fra deg. Hun mente ogsa at en god
veileder en som far veiledningen til & virke uformell, der man kan prate lgst. Ngkkelen for en

vellykket veiledning er ifalge Liv:

«Jeg tror at ngkkelen for en vellykket veiledning og god veiledning er at studenten faler at
veileder har tid til 4 veilede deg.»

En god veileder Rita er en person som lytter, som hgrer pa hva du har a si og som hjelper deg

til & na frem til det du gnsker. Hun bruker seg selv som et eksempel:

«...Sénn som meg, jeg brenner for veldig mye som jeg har lyst til & ha med i oppgaven. En

god veileder kan hjelpe meg med a lytte pa det jeg sier, og snevre det inn.»

Videre sa meddelte Rita at en god veileder er en som tar seg tid til & hgre pa hva man trenger
hjelp med. For hun sa var det viktig at dersom veileder ikke kunne hjelpe sa ma veileder
hjelpe henne a finne andre som kan bista. Hun la til at en god veileder har system: «En god
veileder har system, altsa vet hvem som kommer til veiledning og vet hva jeg vil ha ut av

timen.»

Nora hevder at en god veileder er en som interesserer seg for temaet til studenten. En som far
deg fremover, en som gir progresjon. Her mente Nora at veileder ma se hva som skal til for at

studenten far progresjon i oppgaven sin:

«...Om det er & gi litteraturtips, om det er sette opp struktur i oppgaven, om det er & gi

tidsfrister. Det fikk ikke, jeg selv om jeg spurte, men det tror jeg kan ha hjulpet.»

Nora mente at det er en forutsetning at veileder gnsker a bli kjent med studenten som skal

veiledes om hjelpen skal bli bra:

«En god veileder er en som blir godt nok kjent med den studenten veileder skal veilede, at
veileder ser hva studenten trenger hjelp med. Det hjelper ikke & ha en mal hvordan alle

veiledere skal veilede masterstudenter, det er ikke god veiledning.»

Kari svarte slik pa spgrsmalet om hva er god veiledning:
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«... At den personen man snakker med er apen og ikke forutinntatt p4 hva man skal si. At det
skapes trygghet for studenten. At ting er uformelt. Det er hvordan veileder er inni seg nar
veileder snakker med deg. En god veileder er tilstede og har rett holdning.»

Kari mente ogsa at en god veileder er en veileder som er oppmerksom pa sin makt og hvordan

veileder kan pavirke:

«Det er ogsa viktig at veileder ikke bare er en radgiver. Det er selvfglgelig lov til & gi rad, men
man skal ikke si at «sann er det du skal gjgre det». Det skal legges til rette for at studenten

klarer denne masterprosessen.»

For Ole var det viktig at veiledningen gjgres pa studentens premisser. Det er ditt prosjekt og
det er du som skal gjare jobben sa han. Han er i likhet med Kari opptatt av at en veileder ikke

blander seg mye inn i oppgaven og heller opptrer som en overvaker:

«Jeg tror ogsa at det viktig & mate studenten der studenten vil mgates og ikke blande seg sa
mye i ngdvendigvis hva man skal forske pa. Men gi tilbakemeldinger pa om det er realistisk.

For det er ikke alltids lett & vite om noe er realistisk eller ikke».

Ole mente at positiv feedback er viktig og at en god veileder benytter seg av det i
veiledningen i forhold til tilbakemeldinger til studenten.

Informantene trakk frem flere momenter for hva som kjennetegner en god veileder. Noen av
momentene var veilederens tilgjengelighet, pavirkning og tid. Nar det gjelder veilederens
egenskaper, sa var en god veileder en som lytter, gir positiv feedback, har selvinnsikt, er apen,
tar kontakt, blir kjent med den som skal veiledes, er erlig, har system og hjelper til. Flere av
informantene mente at en god veileder er en som skaper et trygt og uformelt mgte med

studenten.

4.7 Effekt av masterveiledningen

Informantene fikk sparsmal om de ville klart seg uten masterveiledning
Ole utrykker seg slik angaende spgrsmalet:

«veiledningen var veldig essensiell, jeg hadde fglt meg veldig alene om jeg ikke hadde hatt en

fagperson med meg. Da hadde jeg falt meg veldig usikker. Om man i det hele tatt hadde Klart
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det? Det er viktig for & finne ut om man gjer ting rett, selv om den rollen veileder spiller ikke
trenger & vare sa stor for min del, sa er det greit & ha en som en sikkerhet der om man har noe
man lurer pa da. Det er det som er det viktigste er at man ikke faler seg alene om det
prosjektet, fordi det kan vere overveldende til tider. Sann sett er det greit & ha en person som
har kunnskap om hvordan man starter og avslutter et sant prosjekt.»

«Det ville nok ikke blitt en oppgave uten. Sa essensielt» ( Kari).

«Jeg er litt usikker. Det kan godt hende jeg hadde klart meg uten, men det hadde tatt litt lengre
tid, og jeg hadde radfart meg mer med medstudenter» (Rita).

«altsa jeg er veldig usikker pa om jeg hadde klart meg uten. Men i forhold til enkelte timer sa
hadde jeg kanskje klart meg uten noen av dem. Men helt uten tror jeg ikke jeg hadde klart»
(Liv).

«Det har veert effekt, jeg har liksom fatt navn pa litteratur jeg ellers ikke hadde funnet. Jeg har
ogsa fatt faglig samtale pa hgyt niva, pa akkurat det jeg skal skrive om. Sa Jeg hadde ikke

klart meg uten» (Nora).

Tre informanter var sikker pa at masterveiledningen hadde hatt en effekt for dem. De

resterende av informantene var usikker pa om de ville klart seg uten deler eller hele

veiledningen de hadde fatt.

5 Drgfting

| dette kapitlet er datamaterialet i undersgkelsen drgftet i forhold til de teoretiske

perspektivene. For a besvare problemstilling i oppgaven, «Hvordan opplever masterstudenter

masterveiledning og matet med veileder?», har jeg analysert informantenes svar pa spgrsmal

som er knyttet til deres opplevelse av veiledningen. | det fglgende har jeg tatt utgangspunkt i

de tre forskningsspgrsmalene og draftet disse opp mot relevante teoretiske begreper. Det farst

som blir drgftet er hva som karakteriserer masterveiledning og funn i undersgkelsen indikerte

at makt er et sentralt punkt i masterveiledning.

5.1 Makthierarkiet i masterveiledning
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Makthierarkiet som er presentert i dette avsnittet belyser hvordan maktfordelingen er i
masterveiledningen. Jeg opplever det slik at masterveiledningen bestar av et makthierarki
hvor makten fordeles ut i fra posisjoner og systemet og hvem som er avhengig av hvem. Den
overordnete makten er hos universitetet og fakultetene. Den makten styrer over bade veileder
og student. Deretter sa er det veilederen som sitter med kunnskapen og er den som skal hjelpe
studenten. Veileder ma forholde seg til universitetet i forhold til arbeidsoppgaver og tid, men
samtidig studenten. Studenten er nederste i hierarkiet, studenten tildeles makt i den forstand at
studenter har rettigheter som kommer frem i veiledningskontrakten, men studenten har ogsa
innflytelses i forhold til om man leverer eller ikke leverer masteroppgaven. Derfor er
universitetet og veileder avhengig av studentens innsats for a fa levert oppgave. Men
maktfordelingen i dette hierarkiet er tydelig i forhold til hvem som er mest avhengig av hvem.
Universitetet er hgyest i hierarkiet fordi dem bestar uansett om en student feiler eller ikke.
Veilederen er i midten i dette hierarkiet siden universitetet er arbeidsgiveren til veilederen og
styrer veilederen av den grunn, om en student faller av sa vil veilederen fortsatt ha en jobb &
gjere. Studenten er nederst fordi den er den som er mest avhengig av de to andre partene. Om
studenten faller av har studenten ingen ting gjere. Derfor er studenten uavhengig om den har

rettigheter, den parten som trar mest forsiktig i dette hierarkiet.

Derfor opplever jeg det slik at makten befinner seg i masterveiledningen styres av systemet
og det kan knyttes til begrepet strukturell makt. Som Thomesen hevdet s& er samfunnet i en
vid betydning basert pa hierarkiske organisasjoner. Der veilederen og studenten vil har ulik
grad av makt alt etter hvor i organisasjonen de befinner seg. Derfor hevder han at makt ikke
kun er et atferdsbegrep men ogsa et strukturbegrep( Thomesen 2005:109). | strukturell
handlingsteori s defineres makt som evnen til & handle og pa den maten sa blir maktbegrepet
brukt som en samlebetegnelse for hvordan strukturer, aktarer og ressurser er knyttet til
hverandre(ibid 110). 1 denne undersgkelsen sa fremkom det funn som indikerte at veilederens
tid og tilgjengelighet er viktig for studentens progresjon og er en avgjerende faktor for om
veiledningen bidrar til mestring og motivasjon. | den forstand sa er det universitetet og
fakultetet som pavirker tiden som veileder har til radighet for a veilede og hjelpe
materstudenten. Tiden til veileder pavirkes av arbeidsoppgaver som universitetet tildeler
veileder. Det belyser hvordan den gverste posisjonen i hierarkiet pavirker bade veileder og
student, i den form at tid og tilgjengelighet styres av universitetet og ikke alene av veilederen.

Det er ogsa universitetet som sitter med makten nar studentene far tildelt sine veiledere,
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ettersom det er universitetet og fakultetet som oftest tildeler studenten en veileder. To
informanter mente at de hadde fatt feil veileder. Dette sitatet fra Liv indikerer at makten
veiledningen styres av universitet: «Det er ingen logisk grunn for at jeg fikk den veilederen
jeg fikk» (Liv).Nar veileder blir utdelt til masterstudenten sa gir det ogsa veileder en
posisjonsmakt. Fordi veilederen besitter en kunnskap som skal hjelpe masterstudenten. Her
belyses ogsa posisjonsmakten og personlig makt som Naslund mener befinner seg i
veiledning (Néslund 2007).

Veilederen er i en hjelperelasjon ovenfor studenten og er den som har kontrollen og styringen
av veiledningen. Veilederen innehar den kunnskapen som studenten trenger og pa den maten
har veilederen makt over studenten. En veileder har kunnskapen om hvordan en
masteroppgave kan se ut og hvordan selve prosessen utspiller seg og har kjennskap til et stort
erfaringsfelt. Hjelperrollen belyser derfor forskjeller i kompetanse mellom student og
veileder, fordi det er ikke studenten som skal hjelpe veilederen, det er motsatt. Det er nettopp
forskjeller i kompetanse som gir grunnlag for asymmetri i relasjonen mellom student og
veileder, som gjer at veileder er i en maktposisjon ( Handal 2007). Studenten tildeles selv
makt og er en del i dette makthierarkiet som jeg har prevd a gjare rede for. Vi kan derfor
konkludere med at makt er noe som oppleves av studentene og dette i forhold til
posisjonsmakt og personlig makt. Skau (2013) bekrefter at makt er i hjelperelasjoner og
forklarte det med at den god hjelper er ingen avmektig og hjelpelas person ( Skau 2013:32).
Kvalsund (2006) mente ogsa at makt er noe som utspiller seg i alle relasjoner, sa det at makt
eksisterer i masterveiledning er for han et nyttelgst sparsmal, han var mer opptatt av hvordan
makten brukes ( Kvalsund 2006). Ansvaret ligger ifglge han hos hjelperen fordi det er
hjelperen som har lart & bruke pavirkningsferdighetene og det er hvordan makten og
pavirkningen utspiller seg i relasjonen, som avgjer om makten er etiske eller ikke ( Kvalsund
2006). Det belyser at makten er tilstede og via makthierarkiet sa fikk vi belyst hvordan

makten tildeles de ulike partene i masterveiledningen.

5.1.1 Ulike typer makt i masterveiledning

Veiledning er i seg selv en aktivitet hvor flere typer makt uteves og derfor har jeg valgt a

belyse ulike mater makten bergrte masterstudenten i sin masterveiledning. Veilederen i sin
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posisjon har en pavirkningskraft ovenfor studenten. Veilederen kan hjelpe masterstudenten
indirekte eller direkte ( Bjgrndal 2016). Det var to av fem informanter som ga utrykk for at de
var forngyd med at veilederen var oppmerksom pa sin pavirkningskraft og la til rette for at
studenten skulle klare denne masterprosessen selv. De gnsket at veilederen skulle vare en
som passet pa at de holdt rett kurs og ikke havnet feil. Den ene informanten i min
undersgkelse brukte ordet «overvaker» og det ordet kan knyttes til Bjgrndals indirekte form
for hjelp. (ibid). Det er neerliggende a tro at informantene som gnsket en veileder i en rolle
som overvaker og som ble tilfreds av en indirekte hjelp, hadde et behov for autonomi. Deci og
Ryan (2000) i sin selvbestemmelsesteori hevdet at autonomi er et sentralt behov og pavirker
studentens indre motivasjon( Deci & Ryan 2000). Det begrunnes med at studentene har et
behov for & fale at de selv er den viktigste kilden for beslutningene som angar

masteroppgaven sin ( Manger & Wormnes 2015:178).

To informanter var tilfreds med sine veiledere med tanke pa hvordan de styrte veiledningene
som sitatene belyser: «...jeg vil ha en veileder mest en som overvaker» (Ole). «Jeg ikke blir
tvunget til & gjare det veileder sier, det synes jeg er viktig. At veileder legger opp til at dette er
mitt prosjekt» (Kari). Dette belyser deres behov for autonomi og en indirekte styring. Hadde
veilederne veert mer direkte og blandet seg mer inn oppgaven for disse informantene, kunne
det blitt opplevd som maktmisbruk for informantene.Indirekte hjelpemate kan derfor vaere
fruktbar i forhold til leering og selvbestemmelse for studentene. | forskning argumenteres det
for & moderere vekten pa direkte radgivning og dermed statter forskningen bruken av en mer
indirekte hjelpemate. For eksempel sa indikerte funn i en undersgkelse at antall rad som ble
gitt i en samtale var negativt korrelert med antall rad som ble fulgt, jo flere rad hjelper gav, jo
feerre rad ble faktisk fulgt ( Bjgrndal 2016:28). Det var ogsa informanter i min undersgkelse
som gnsket en mer direkte form for hjelp og styring i skrivearbeidet sitt, som var apen for a la
seg bli kontrollert. Derfor mener jeg det blir feil & hevde at veiledningen skal styres enten
direkte eller indirekte. Det stilles krav til veileder om a bli kjent med studenten slik at man
finner ut av behovene til den enkelte og som Skagen papekte: «er god veiledning at veileder
stadig seker etter den riktige balansegangen» (Skagen 2013:27). Fordi bade en for svak grad
av styring kan veere hemmende og en for sterk grad av styring kan veere hemmende. For noen
sa vil mer styrende og direkte hjelp vare fruktbar, mens for andre sa vil en mindre styrende
og indirekte hjelp veere fruktbart. Alt avhenger av hvilket behov studenten har i forhold til

hjelp og hva som fales rett i forhold til pavirkning.
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Tre av fem informanter opplevde a fa tidsfrister i fra veilederen sin og tidsfrister kan ses pa
som en pavirkning i fra veileder som styrer studenten mot a vaere mer effektiv og bruke tiden
bedre. Tidsfrister kan ses i lys av Foucault som en selvstyringsteknologi som innebarer at
studenten selv lar seg bli gjenstand for styring (Skau 2013). Tidsfrister ble sett pa som positivt
av flertallet av informantene ettersom det presser studenten mot progresjon. Et annet funn i
undersgkelsen indikerte at uformelle mater med veileder var positivt for studentene. Av de
informantene som opplevde matene med veileder som et darlig mate, opplevde matene som
formelle. En av de informantene mente at veileder burde bidratt for at mgtene ble mindre
strikt og mer uformell. Hvem er det som har makten til & kunne endre atmosfaeren i mgtet
mellom veileder og student? Det er neerliggende a tro at det er veileder som fglge av sin
posisjonsmakt som har muligheten til & kunne definerer om mgtet skal veere av den formelle
eller den uformelle sorten ( N&slund 2007). Det kan knyttes til begrepet «skjult makt».Det
som kjennetegner skjult makt er at det er en usynlig form for kontroll, dominans, overgrep
eller krenkelse hvor den som opplever a vaere kontrollert ikke opponerer for & unnga konflikt (
Bo & Helle 2013:166). Etav hovedfunnene i denne undersgkelsen er at feedback og

bekreftelser i fra veileder er vitalt i forhold til om veiledningen er av betydning eller ikke.

Fire av fem informanter mente at en god veileder er en veileder som har tid og er tilgjengelig
for studenten. Som en av informantene utrykte seg: « jeg tror at ngkkelen for en vellykket
veiledning og god veiledning er at studenten fgler at veileder har tid til & veilede deg» ( Liv).
Det belyser hvor viktig tid er, og veilederens tilgjengelighet og tid pavirker veilederens
mulighet for kunne gi feedback og bekreftelser til studentene. Det var tre av fem informanter
som opplevde at kontakten med veileder ikke var god nok. Det kom frem i form av at veileder
ikke var nok tilgjengelig for a kunne tilfredsstille deres behov for hjelp. Veilederen var
vanskelig @ mgte og brukte lang tid pa svare pa mailer og en av informantene opplevde at
veileder avlyste veiledningsmeter. Det viser hvordan den latente og skjulte makten kom frem
I masterveiledningen. Ved at veileder ikke er tilgjengelig og avlyser veiledninger som er

avtalt belyser hvordan studenten opplever en avmak.

I punkt 5.4 i veiledningskontrakten star det: «...Studenten skal fa tilbakemelding og

kommentarer pa innlevert stoff innen rimelig tid i forhold til avtalt progresjon. En informant
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opplevde stadig & matte vente pa svar i fra veileder og i andre tilfeller var tilbakemeldingene
korte og av liten betydning. En annen informant fikk heller ikke kontakt med veileder i
avslutningsfasen far selve innleveringen av oppgaven sin. Det er to eksempler pa hvordan den
skjulte makten trer frem og viser at avmakt kan oppsta i relasjonen mellom veileder og
masterstudent. Studenten er avhengig av feedback i fra veileder, som vi fikk belyst tidligere
sa skaper det en tvil for studentene som opplever manglende feedback og bekreftelser i

masterperioden.

I tillegg sa opplevde to av fem informanter en avmakt i forhold til systemet. To av fem
informanter fglte dem hadde fatt feil veileder utdelt av instituttet og gnsket a bytte veiledere,
men de opplevde lite hjelp i fra universitetet som belyser en avmakt i forhold til at de ikke
fikk den hjelpen de gnsket. | henhold til punkt 5.17 og 5.11 i veiledningskontrakten sa har
studenter krav pa veileder og rettigheter for & kunne bytte veileder. Avmakten kom derfor
frem i masterveiledningen i forhold til manglende statte i fra universitetet og i forhold til
utdeling av veileder: Rita og Liv sine opplevelser belyste dette. Rita opplevde at veilederens
hjelp ikke var tilstrekkelig for henne og gnsket a bytte veileder, hun kontaktet fakultet og fikk
til svar at det var vanskelig & finne noen nye veiledere pa dette tidspunktet. Rita utrykte sin
frustrasjon slik «... da ga jeg opp, jeg vet ikke hvem jeg skal kontakte for det er ingen som tar
ansvar» ( Rita). Mens Liv utrykte seg slik i forhold til den avmakten hun opplevde:

« det er ingen logisk grunn for at jeg fikk den veilederen jeg fikk. Det faltes litt tilfeldig at jeg
fikk den veilederen, jeg vet om flere andre som kunne veiledet meg pa mitt omrade. Jeg hadde

gitt ganske mye for at noen andre kunne veiledet meg» ( Liv).

Disse erfaringene som er nevnt ovenfor viser den makten som oppstar i masterveiledning i en
negativ retning, ettersom det er studenten som ma godta og til tider faler seg makteslgs
ovenfor bade veileder og systemet. Men makten og pavirkningen som veileder har i forhold til
sin kompetanse og posisjon har definitivt medfart til positive hendelser for studenten. For
eksempel sa opplevde flere av studentene en feedback av betydning, en pavirkning i fra
veileder som farte til mestring og gkt motivasjon. To informanter var for eksempel veldig
forngyd med sin veileder. De opplevde at veileder hadde selvinnsikt i forhold til sin
maktposisjon, de opplevde at sitt behov for autonomi ble tilfredsstilt ved at veileder opptro
som en overvaker som kun indirekte instruerte dem. De opplevde at veilederen var
tilgjengelig, som videre medfarte til rask og god feedback. Makten i masterveiledningen kan

derfor anvendes positivt i den forstand at pavirkningene i fra veileder farer til noe positivt for
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studenten. Det at veiledningen farer til gkt motivasjon og gkt mestring indikerer at makten

kan anvendes positivt, noe som den ogsa gjorde for flere av informantene.

5.2 Masterveiledningens betydning for mestring og motivasjon

Ett forskningssparsmal i denne undersgkelsen lyder slik: hvordan kan masterveiledning bidra
til gkt mestring og motivasjon for studenten. Det er blitt diskutert nedenfor under

overskriftene: «nar jeg ikke tviler, mestrer jeg» og «nar jeg ikke tviler, er jeg motivert».

5.2.1 «Nar jeg ikke tviler, mestrer jeg»

Overskriften er ikke et direkte sitat i fra informantene. Det er et utrykk som er tolket ut fra
hovedfunnet, om at bekreftelser og tilbakemelding fra veileder ble sett pa som de to viktigste
faktorene som bidro til gkt mestring. Som sitatet fra informantene belyser:

«Men veileder har jo veert veldig flink til & snakke meg opp pa veiledningssituasjoner som har
gitt meg en falelse av at det her mestrer jeg. Men det var flere ganger jeg ikke opplevde a fa

svar pa det jeg spurte om, sa den mailkontakten vi hadde var ikke bestandig lett.» (Nora)

Det er i denne sammenheng at begrepet «self-efficacy» dukker opp (Bandura 1997). I min
undersgkelse er begrepet mestringstro brukt som en oversettelse pa det begrepet. De trenger
bekreftelser for & mestre oppgaven. | dette her tilfelle, var manglende mailkontakt noe som
farte til mindre mestring for Nora.Det endelige malet med masterprosjektet er at studenten
skal levere en skriftlig publikasjon av arbeidet sitt. Masteroppgaven er en stor skriveprosess.
Vi kan derfor knytte selve skriveprosessen opp imot Banduras begrep mestringstro. Det
kreves mestringstro for & kunne klare a fullfgre en slik skrive prosess. I tillegg vil
mestringsfalelsen handle om studentens oppfatning av muligheter for leering og prestasjoner
som forfatter (Pajares, 2003). Forskning gjort av Paglis, Green og Bauer (2006)
dokumenterte at jo mer veiledning studenten opplevde sa ga dette mer mestringsfalelse over
tid (Overall m.fl., 2011:792).

Undersgkelsens viste at fire av fem informanter hadde opplevde at masterveiledningen hadde
helt eller delvis bidratt til gkt mestring for studenten. Det var kun to av fem informanter som
mente at masterveiledningen hadde veert til stor hjelp. Nar det gjaldt hvordan

masterveiledningen bidro til gkt mestring, sa kom det frem at hyppig kontakt, veilederens
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tilgjengelighet, magtet med veileder og tidsfrister var viktige faktorer. Bekreftelser og
feedback ble ansett som de to viktigste faktorene for informantene for a gke mestring i
masterprosessen. Som sitatet fra ole belyser viktigheten av bekreftelser i tilknytning til

mestring:

«Det starste behovet jeg har hatt er at jeg har trengt bekreftelser pa at man gjer ting

rett i skriveprosessen, og det har jeg fatt.» (Ole).

De var avhengig av en veileder som kunne gi tilbakemeldinger pa arbeidet sitt og derfor var
veilederens tilgjengelighet like viktig. Ettersom at veilederens tilgjengelighet pavirker
muligheten for feedback og bekreftelser. Undersgkelsen knytter mestringstro til
skriveprosessen i masterprosjektet av den arsaken at studentene trengte bekreftelser og
feedback pa skrivearbeidet sitt. Det var flere informanter i min undersgkelse som savnet mer
kontakt med veileder. De opplevde & vente lenge pa tilbakemeldinger og noen hevdet at det
ikke hadde et serlig og naert forhold til veileder. Forskning gjort av Olga Dysthe viser at
veiledningsforholdet har en stor betydning for skriveprosessen til masterstudenten.
Veiledningsforholdet skal inneholde en kommunikasjon mellom student og veileder angaende
tekstarbeidet til studenten. Dysthe (2002) har i sin forskning gjort funn som dokumenterer
dette. Funnene bekrefter at veilederens holdning til studentenes skriving, samt deres
forventninger til studentens tekst varierer en god del og undersgkelsen hennes hevder at
veiledning er en av de viktigste faktorene for at studentene skal lykkes i skriveprosessen
(Dysthe 2002:494).

Bandura mente at det var fire store kilder i forhold til hvordan man tilegner seg mestringstro,
den farste var mestringserfaringer, andres erfaringer, verbal overtalelse og tilslutt fysiologiske
og emosjonelle reaksjoner (Bandura 1997:79). Det er serlig verbal overtalelse og
mestringserfaringer som kommer frem i dette studiet. Verbal overtalelse fremsta nar flere av
informantene mente at positiv feedback og oppmuntring fra veileder var viktig. Sa mange som
tre av fem informanter opplevde ved fysisk mgte med veileder a veere frustrert far mgte, mens
etter matet opplevde de en lettelse og gode falelser. Det skyldtes bekreftelser, feedback eller
at dem ble oppmuntret slik at studenten fikk troen tilbake. Jeg opplever det slik at flere av

studentene har oppnadd mestringsfalelse i lys verbal overtalelse, fordi nar studenten kommer i
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fra veiledning med en god falelse etter & ha slitt og stanget hode i veggen som en av
informantene utrykte seg. Derfor er det naerliggende a tro at veileder har oppmuntret
studenten. | forhold til Banduras teori sa kan derfor studenten hjelpes av positiv feedback til &
oppna mestringserfaringer. Men selv om verbal overtalelse ser ut til & vere positivt for
studenten, sa opplever jeg det som viktig a ikke skape en urealistisk tro pa studentens
kapasitet, ettersom det kan medfare potensielle nederlag og dermed undergrave troen pa
mestring (Manger & Wormnes 2015:119).

Bekreftelser i fra veileder er viktig i forhold til & tilegne seg mestringserfaringer og veileder
var det andre hovedfunnet i forhold til hvordan masterveiledning bidrar til gkt mestring.
Samtlige av informantene ansa bekreftelser fra veileder som viktig.Bekreftelser i fra veileder
vil belyse om studenten har gjort noe riktig eller ikke. Den vil gi oppklaring og fjerne tvil hos
studentene. Derfor er en jevnlig kommunikasjon mellom veileder og masterstudent veldig
viktig. Hvis ikke sa kan den tvilen ha en negativ innvirkning pa studenten og som Manger
papeker sa kan opplevelsen av manglende kompetanse fare til redusert mestringsfalelse,
hjelpelgshet og depresjon( Manger & Wormnes 2015:177). Nar studenten opplever positive
bekreftelser i fra veileder sa vil det styrke mestringsfalelsen hos studenten, om bekreftelsen er
negativ sa burde veileder oppmuntre og hjelpe studenten med feedback om hvordan det
muligens kunne fgrt til en positiv bekreftelse.

| falge Bandura sa er mestringserfaringer helt ngdvendig og den mest effektive maten pa a
utvikle mestringsfalelse er i gjennom mestringserfaringer ( Bandura 1997:80). Det a fullfgre
en spesifikk oppgave som for eksempel metodekapittelet i masteroppgaven, styrker
mestringsfalelsen og troen pd mestring i senere tid. Motsatt vil det veere for dem som ikke
mestrer en bestemt oppgave, det vil kunne svekke mestringsfalelsen og troen pa fremtidig
mestring (ibid:80). Dette belyser derfor at anerkjennelse gjennom mestring styrker
motivasjonen til studentene. Multon, Brown og Lendt (1991) viser i sin forskning at gkt
mestringstro bedrer utholdenheten og innsatsen i mgte med nye utfordringer. Mestringstro
star derfor frem som en sentral faktor for motivasjon og prestasjoner (Manger & Wormnes
2015:130).

Bandura med sin teori viste viktigheten av positiv og konstruktiv feedback og bekreftelser av

veileder i forhold til gkt mestringsfalelse. Deci og Ryan (2000) med sin selvbestemmelses
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teori hevder at mennesker har tre iboende psykologiske behov: kompetanse, tilhgrighet og
autonomi ( Deci & Ryan 2000:68). Om disse behovene tilfredsstilles av veileder sa vil
sannsynligvis den indre motivasjonen hos studentene gkes. Det vil si at en masterstudent har
behov for a fale tilhgrighet, det a fale seg trygg i ett felleskap, samtidig sa vil studenten ha
behov for & oppleve at noen bryr seg om dem( ibid:181). Av 5 informanter sa var det to
informanter som ikke opplevde a ha noe forhold til sin veileder. | falge de to sa var matene
med veileder av den formelle sorten og det var lite kjemi med veileder. Det er narliggende a
tro at de ikke falte noe tilhgrighet siden de ikke opplevde & ha noe forhold med veileder i det
hele tatt. Kjemi opplever jeg som en sentral faktor for at en skal kunne fgle seg trygg i et
felleskap. Det andre psykologiske behovet som mennesker har er trangen for a fale seg
kompetente. Begrepet kompetanse er nert beslektet med Banduras begrep om mestringstro og
handler om at masterstudentene har behov for a fale mestring og det pavirker den indre
motivasjonen. Det skjer nar masterstudentene opplever a lykkes, det gir gode fglelser og
styrker kompetansen til den enkelte ( Manger og Wormnes 2015:177).

Deci og Ryan hevder at en trygg kompetansefglelse vil kunne hindre for eksempel
masterstudenter for & vaere redd for a feile (ibid). I forhold til hovedfunnet at bekreftelser og
feedback var det som bidro til gkt mestring, sa styrkes dette funnet av selvhestemmelses
teorien i likhet med banduras tanke om mestringstro. Dette fordi mestring og motivasjon er to
faktorer som henger i lag og pavirker hverandre. For & kunne fgle mestring sa er man
avhengig av noen andre som ser oss og anerkjenner det vi gjgr. Det er umulig & fa bekreftelser
og feedback uten en samhandling og interaksjon med andre. Derfor er relasjonen og
kommunikasjon mellom veileder og student viktig. En student som ikke opplever mestring
under masterprosjektet sitt, vil mest sannsynlig slite med motivasjonen og progresjonen,
ettersom at mestring er sentralt for & kunne oppna motivasjon. Ryan og Deci (2000) med sin
selvbestemmelses teori i likhet med Bandura (1997) sitt begrep om verbal overtalelse papeker
at feedback og da spesifikt positiv feedback er med pa a lgfte mestringsfalelsen hos
masterstudentene. | tillegg sa er bekreftelsen viktig i seg selv da den bekrefter mestringen,
som en av informantene mine uttrykte seg om: «det en befrielse a kunne sende det inn til
veileder, fordi da fikk man enten et ja eller nei pa om du kunne gjere det slik eller slik»(Liv)

Liv belyste hvordan bekreftelser og feedback kan bidra til & gke mestring hos studenten.
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5.2.2 «Nar jeg ikke tviler, er jeg motivert» (Kari)

De fleste av informantene forklarte at deres hovedmotivasjon 14 i oppgavens tematikk og a
fullfgre studiet. Fire av fem informanter opplevde at masterveiledningen delvis eller
fullstendig hadde bidratt til gkt motivasjonen. En av fem informanter mente at
masterveiledningen ikke bidro til gkt motivasjon, to av fem mente at masterveiledningen
delvis hadde bidratt, mens de to resterende var klar i sin mening om at masterveiledningen
hadde bidratt til gkt motivasjon. Det ble gjort flere funn i forhold til hvordan
masterveiledningen motiverte studenten. Veilederens tilgjengelighet, veilederens evne til &
oppmuntre, bekreftelser og feedback ble sett pa som de viktigste faktorene for at
masterveiledningen bidrar til gkt motivasjon. Masterveiledningen bidro derfor mest med a
motivere studenten nar studenten opplever at veileder er tilgjengelig, har tid, gir feedback,
enten positiv eller en belysende konstruktiv feedback og til slutt bekreftelser i seg selv

motiver studenten ettersom da unngar studenten a tvile.

Nora og Rita opplevde at veiledningen bidro delvis med gkt motivasjon. Rita mente det var
delvis fordi hun fikk hjelp med spraket og strukturen i oppgaven. Men hun opplevde ellers
manglende hjelp i forhold til at veileder ikke kunne gi henne bekreftelser. Nora mente at
veiledningen bidro delvis i den forstand at veileder var flink til & oppmuntre og benytte seg av
positiv feedback for & motivere henne. Men hun i likhet med Rita opplevde manglende hjelp
med at veileder ikke svarte pa hennes henvendelser. Derfor manglet hun ogsa feedback og
bekreftelser. Liv var den informanten som mente at veiledningen ikke hadde bidratt til gkt
motivasjon. For henne omhandlet det bade manglende bekreftelser og feedback i fra veileder,
ettersom veileder ikke var nok tilgjengelig og feedbacken som hun fikk hadde lite betydning
for hennes mestring. Men Liv savnet ogsa en mer stgttende kontakt, en veileder som bryr seg.
Ole og Kari mente at veiledningen hadde fullstendig bidratt til gkt motivasjon. De begrunnet
det med at de begge opplevde a fa tilbakemeldinger, feedback og nok bekreftelser i fra
veileder. Veileder var ogsa rask med a svare pa henvendelser i fra dem og var som oftest
tilgjengelig for dem, enten via mail eller fysisk mgte, slik hadde dem hyppig og god kontakt
med veileder. Selvbestemmelsesteorien fokuserer pa forhold som styrker eller svekker
utviklingen av indre motivasjon( Manger og Wormnes 2015:176). Derfor benyttes den som et

redskap for a forsta informantenes opplevelse av motivasjon i veiledningen.
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5.2.3 Masterveiledning og motivasjon i lys av selvbestemmelsesteorien.

| forhold til selvhbestemmelsesteorien sa kan vi tolke det slik at Nora og Rita ikke fglte at
masterveiledningen bidro nok for a gke motivasjonen deres. Masterveiledningen tilfredsstilte
ikke Nora og Rita sitt behov for kompetanse, ettersom de savnet bekreftelser. For Liv bidro
ikke masterveiledningen til gkt motivasjon fordi behovet hennes for tilhgrighet og
kompetanse ikke ble tilfredsstilt. Hun fikk ikke nok bekreftelser og feedback, det ble
begrunnet med at hun opplevde at veileder ikke var tilgjengelig mot slutten av
masterprosjektet. Hun fikk bekreftelser og feedback pa at spraket var darlig, men hun fikk
aldri bekreftelse eller feedback pa hvor i oppgaven det var darlig sprak. Derfor opplevde hun
ikke mestringserfaringer i veiledningen. Liv satt igjen med en darlig falelse etter farste matet
med veileder og at mgtene var ofte formelle. Hun savnet ogsa en mer stgttende veileder, som
tok initiativet for & bli kjent med henne. Derfor er det naerliggende a tro at Liv ikke fikk
tilfredsstilt sitt behov for tilhgrighet. Ole og Kari opplevde at masterveiledningen bidro til gkt
motivasjon fordi deres behov for kompetanse, tilhgrighet og autonomi ble tilfredsstilt. Dem
opplevde gode mater med veileder, dermed fikk de god tilhgrighet. De fikk mestringsfalelser
og falte seg kompetente ettersom de fikk bekreftelser og feedback. I tillegg sa opplevde de at
veileder var oppmerksom pa sin pavirkningskraft og begge falte at veileder ikke pavirket eller
blandet seg for mye inn i deres oppgave. Dermed ble det siste psykologiske behovet autonomi
ogsa tilfredsstilt. Det er i falge Deci og Ryan (2000) at nar disse tre psykologiske behovene

blir tilfredsstilt at vi blir indre motivert. Disse behovene pavirker hvor stor grad motivert vi er.

Selvbestemmelsesteorien har i denne undersgkelsen bidratt med & vise oss hvordan vi kan
tolke informantenes svar i forhold til om veiledningen har bidratt til gkt motivasjon eller ikke.
Den har vert et fint redskap for a gi oss en forstaelse om hvorfor og i hvilken grad
veiledningen har bidratt for gkt motivasjon for masterstudentene. For eksempel Ole og Kari
de opplevde at tre av tre behov ble tilfredsstilt, dem fglte at veiledningen hadde bidratt
fullstendig til gkt motivasjon. Rita og Nora fikk ikke tilfredsstilt behovet sitt for kompetanse
ettersom de savnet bekreftelser. Dermed kan det veere en mulig forklaring for at de opplevde
veiledningen for delvis motiverende. For Liv fikk ikke tilfredsstilt behovene for kompetanse
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og tilhgrighet. Derfor er det neerliggende a tro at det var arsaken til at hun overhode ikke
opplevde at masterveiledningen bidro til gkt motivasjon.

Bekreftelsen og Feedbackens betydning

Vi har til na diskutert hvor viktig feedback er i forhold til motivasjon og mestring. Det vi kom
frem til var at feedback er ngdvendig for & mestre og bli motivert. Fordi for & oppleve
mestringserfaringer er vi avhengig av at noen andre bekrefter det vi gjer. Eller letter sagt nar
en mestrer sa blir en motivert, det blir vi fordi vi opplever at vi behersker det vi gjer. Det skjer
nar vi far bekreftet det vi har gjort som bra. Bekreftelsen som et redskap virker ikke bare nar
det bekrefter at noe er gjort bra eller riktig, den er ogsa viktig i den forstand at den bekrefter at
noe kan gjares annerledes. Studenter vil sannsynligvis bli motivert av det fordi de blir gjort
oppmerksom pa hva som kan gjeres annerledes for ett bedre resultat. Eller nar en ikke
mestrer sa kan positiv feedback bidra i form av verbal overtalelse for & motivere studenten
ettersom feedback kan komme i kommunikasjonsformer som tilbakemeldinger,
oppmuntringer og er relativt i forhold til bekreftelser i seg selv, sa vil jeg na ga litt dypere inn

ulike typer feedback og hvordan feedback kan bidra til at studentenes laeringsutbytte gkes.

Bruken av feedback:

I en veiledningssituasjon kan veileder gi feedback pa mange aspekter i en mestringsprosess.
Det kan veere alt i fra mal, ideer, strategier, planer, utevd praksis, etiske vurderinger,
refleksjoner og progresjon (Bjgrndal 2016:209). Bjerndal papeker at selv om feedback er noe
av det som har sterst pavirkning pa menneskers mestring, leering og prestasjoner. Sa viser
Hounsell (2003) med sin forskning av at det finnes sveert varierende opplevelser av den
feedbacken veiledere gir, derfor kan en veileder ikke ta det for gitt at feedbacken er til hjelp(
ibid) I min undersgkelse om masterveiledning sa er det ogsa funn som bekrefter dette. Liv
opplevde at veileder ga henne feedback og tilbakemeldinger pa teksten sin, hun fikk bekreftet
at spraket var darlig, men Liv fikk aldri vite hvor i teksten det var darlig sprak. Den
feedbacken Liv opplevde hjalp ikke henne i noen serlig grad og den mistet sin helhetlige
verdi, ettersom tilbakemeldingene ikke farte til noen annet enn at det bekreftet at oppgaven
hadde forbedringspotensial. Liv fortalte at det var frustrerende at veileder ikke kunne peke pa
noen eksempler og hun trudde at hun hadde mestret spraket bedre om veileder hadde gitt

henne mer hjelp. Feedbacken hadde derfor liten betydning for Liv. I motsetning til liv sa
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opplevde Kari at veileder bade ga henne bekreftelser og feedback som var av betydning for
Kari ettersom det ferte til forbedringer i teksten. Kari opplevde a fa lydfiler med
tilbakemeldinger pa teksten som hun hadde sendt inn. Det belyser forskjellene pa opplevelsen
med feedback mellom disse to studentene. Pavirkningen av feedbacken kan bade vare negativ
0g positiv og avhenger blant annet av maten du formidler din feedback ( Hattie & Timperley
2007). Feedback som ikke bidrar med a hjelpe studenten er dermed lite effektiv, som de

tilbakemeldingene Liv opplevde a fa angaende spraket i oppgaven sin.

I min undersgkelse kommer det frem at samtlige av informantene opplevde a fa bekreftelser
om noe er gjort riktig eller galt i masteroppgaven sin. Dermed har de i trad med Hattie og
Timperleys modell fatt oppgaveorientert feedback, som har fungert som en korrigerende
feedback. Rita var usikker pa om hun kunne stole pa den oppgaveorienterte feedbacken hun
fikk ettersom veileder ikke hadde nok kompetanse pa hennes felt og veileder ikke kunne se
det i fra Ritas perspektiv. | forhold til denne type feedback som kan relateres til bekreftelser
som er blitt mye omtalt i denne undersgkelsen, sa hevder Hattie og Timperley at en slik type

feedback kan veere hemmende nar det oppstar for mye av denne typen feedback(ibid:91).

I min undersgkelse sa har oppgaveorienter feedback kommet i form av feedback og
tilbakemeldinger som bekrefter om noe er gjort riktig eller galt. Den starste frykten for
masterstudentene i denne undersgkelsen var det a tvile pa oppgaven sin. Men i forhold til det
funnet og masterprosessen i seg selv, sa er den tvilen som studentene opplevde fruktbar. I den
forstand at det utfordrer studentene og det er nar studentene opplever utfordringer at man
utvikles. Men pa en annen side sier det seg selv at bekreftelser er ngdvendige studentene for &
kunne fagle mestring og deretter bli motiverte. Av den grunn blir derfor blir oppgaveorientert
feedback viktig fordi det farer til progresjon. Fire av fem informanter opplevde
prosessorientert feedback ettersom tilbakemeldingene i fra veilederen omhandlet
masterprosessen. Det var kun en informant som ikke opplevde det slik, ettersom informanten
ikke kunne fa svar pa for eksempel om den metoden hun brukte var relevant for den

forskningen hun skulle gjare.
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Feedback pa selvet er den siste typen av feedback som er blitt belyst av modellen til Hattie og
Timperley (2007). Den typen feedback kan kun ses pa som ros, den gir ingen informasjon om
hvordan studenten kan bli bedre. Informantene belyste at det var gitt feedback pa selvet
ettersom flere av informantene mente at de ble oppmuntret av veileder i form av ros. | fglge
Hattie og Timperley sa er denne typen feedback ikke sa effektiv ettersom den ikke bidrar til
forandring hos studenten. Feedback pa selvet vil kun veere effektiv for studentene nar
feedbacken avleveres med informasjon som kan bidra til en forandring( Hattie & Timperley
2007:97). For eksempel om en student som sliter med en del i masteroppgaven sin sa vil det
veere lite hjelp av en kommentar som « bra innsats». Men en kommentar som « bra jobbet
fordi du har virkelig forstatt viktigheten av etikk i metode kapittelet ditt» slike kommentarer
gir betydning, det gjer ikke kun ros ( ibid) Flere informanter opplevde en oppmuntrende

veileder.

5.3 Forutsetninger for vellykket veiledning

Veilederens tid og tilgjengelighet er viktig for informantene, ettersom manglende
tilgjengelighet hindrer studenten en progresjon om de ma vente lenge pa tilbakemeldinger
eller feedback pa arbeidet sitt. Forklart pa en annen mate sa gir manglende bekreftelser
mindre kunnskap som videre fgrer til mindre mestring og motivasjonen pavirkes av det.
Muligheten for feedback og bekreftelser av veileder styres av veilederens tid og
tilgjengelighet. Det var tre av fem informanter som opplevde at kontakten med veileder ikke
var god nok. Det kom frem i form av at veileder ikke var nok tilgjengelig for & kunne
tilfredsstille deres behov for hjelp og at det gikk utover kvaliteten. Veilederen var vanskelig a
mgte og brukte lang tid pa svare pa mailer, det var noen av de opplevelsene disse tre
informantene opplevde. De resterende to informantene opplevde god kontakt med veileder
ettersom veileder ofte var tilgjengelig og ga rask feedback pa teksten eller spgrsmal som kom
pa mail. Forskning pa doktorgradsstudenter belyser at studenter som fullfarer
doktorgradstudiet hadde god kontakt med veileder, i form av hyppige mgter med veileder og
de fikk raskt tilbakemeldinger pa sparsmal de hadde til sin veileder (Overall m.fl 2011:792).

Annen forskning gjort i hgyere utdanning i Canada belyste at det mest effektive for a hjelpe
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studenter til & fullfare masteroppgavene sine, var rask tilbakemelding og regelmessige mater
(Drennan & Clarke 2009:485). Min forskning og annen forskning belyser derfor viktigheten
av tid, som pavirker veilederens tilgjengelighet og videre styrer muligheten for studentens

behov for bekreftelser og feedback.

Som vi fikk opplyst i dette studiet sa er veilederen en viktig rolle for studenten. Det fikk vi
belyst igjennom at fire av fem informanter mente at de ikke ville klart seg uten veiledning og i
forhold til at bekreftelser og feedback blir sett pa de viktigste faktorene for at
masterveiledning kan bidra til gkt motivasjon og mestring. Sa viser det hvor viktig veilederen
er for studentene. Det er veilederen som sitter med kunnskapen om hvordan en
masteroppgave kan utfgres og derfor er det ogsa veileder som sitter med makten. Fordi
veileder sitter med kunnskapen og har derfor en pavirkningskraft ovenfor studentene.
Undersgkelsen min belyste at det var ulike behov i forhold til hvordan man ville bli pavirket.
Noen av informantene gnsker a innordne seg en autoritet nar de vil at veileder skal pavirke
dem i forhold til skrivearbeidet. Mens andre informanter gnsker a ha kontroll over egen tekst.
For eksempel for to av fem informanter var det viktig at veilederen hjalp til som en overvaker,
det innebeerer at veileder ikke blander seg for mye inn oppgavens innhold og at det legges til

rette for at masteroppgaven er et prosjekt som tilhgrer studenten.

| forhold til dem sa vil en indirekte form for hjelp veere givende. Idealet for en indirekte form
for hjelp er & se veisgker som et selvstendig, myndig og kompetent individ og at den gode
samtale blir sett pa som det fremste redskapet a bruke (Bjerndal 2016:26). Rogers papekte at
den som sgker hjelp, er den fremste eksperten pa sitt eget liv og ber derfor har hovedansvaret
for hjelpe seg selv. Rogers var tilhenger av indirekte hjelp og mente at den kunne hjelpe
veisgker med a forsta og vurderer sin egen situasjon (ibid). Dette er i trdd med menneskesynet
som vi finner i eksistensialistisk humanisme, at mennesket har mulighet til & handle og
bestemme over sin egen skjebne ( Ivey 2012:376).motsetning til den indirekte formen sa
handler om den direkte formen for hjelp som mer rad, instrukser, korrigeringer, vurderinger
og informasjon(ibid). Forskning i fra radgivningssamtaler belyste at antall rad som ble gitt i
samtalen, var negativt korrelert med antall rad som ble faktisk fulgt (Bjerndal 2016:28).
Annen forskning papekte at samtaler hvor det ble gitt direkte rad, ofte var preget av
overflgdige rad og at hjelperens behov for & formidle rad kan vere like stort som mottakerens
behov for & motta dem(lbid:28). Dette belyser at man burde moderere vekten pa direkte

former for hjelp. I masterveiledning er en del av jobben til veilederen a gi rad om formulering,
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avgrensning av tema og problemstilling og for gvrig bidra til ulike sider ved opplegger som
for eksempel sprakbruk osv. (punkt 5.4 i veiledningskontrakten). Ettersom at veilederens
arbeidsoppgave inneholder det & pavirke studenten sa er det av betydning & sperre seg hvor
sterk grad skal veileder styre og lede veiledningsprosessen. En for svak styring kan fore til at
leringen kommer inn pa et feilspor og en for sterk grad av styring kan fare til at den virker
hemmede. | forhold til undersgkelsens funn som indikerer pa at det var ulike behov pa
hvordan man ville bli pavirket og sa stiller det krav til veileder om a se hva som er
studentenes behov og i falge Skagen ( 2013): « er god veiledning at veileder stadig sgker etter
den riktige balansegangen» ( Skagen 2013:27).

Hjelperelasjonens betydning/Forholdet mellom veileder og student

| forhold til veilederens egenskaper sa vektla informantene at en veileder er en god lytter, gir
positiv feedback, bryr seg, har empati, viser forstaelse, tar kontakt og viser interesse. Jeg
opplever det slik at studentene er opptatt av & ha en veileder som viser noe mer enn bare
faglighet, at det gnskes en stattende veileder som viser at den bryr seg om studenten.
Masterstudentene i min undersgkelse ga utrykk for at masterprosessen tidvis var en tung
periode som omhandlet mye tvil og frustrasjon. For eksempel en informant savnet at veileder
viste forstaelse for hvordan studentene har det i denne tunge mastertiden, studenten ga ogsa
utrykk for at om det ikke var for sin egen vilje og stahet sd hadde masteroppgaven kanskje
ikke blitt levert, ettersom hun fglte seg alene. Funn i forhold til studentenes ambisjoner kan
ogsa indikerer pa at masterperioden er en tung periode. Ettersom de flest av de studentene
som hadde hgye ambisjoner i starten av studieforlgpet, ga utrykk for at ambisjonene endret
seg etter hvert i perioden. Et sitat som belyser dette: « Jeg hadde veldig hgye ambisjoner og
forventninger om at det skulle bli veldig bra, men vil jeg bare bli ferdig» ( Liv). Derfor kan
det veere narliggende a tro at studentene hadde et behov for en veileder som var stgttende. Vi
kan derfor tolke det slik at det var en av arsakene til at studentene vektla de egenskapene som
beskriver en stagttende veileder: som har empati og bryr seg om studenten, viser forstaelse, er
flink til & lytte og viser interesse, gir positiv feedback og tar kontakt. Disse egenskapene kan

relateres til Carl Rogers sin forstaelse av hjelperelasjoner.

Rogers hevder at positiv aktelse og empati er ngdvendige vilkar for at veilederrelasjonen skal

kunne fremme et vekstfremmende klima(Rogers 1978:9). Ettersom flere av studenten

70



opplevde mastertiden som en tung periode er det ifglge Rogers viktig at veileder viser en
forstaelse ovenfor meningene, tankene og falelsene til studenten som veiledes (Rogers
1962:94). At mgtene som er i mellom student og veileder er mgter som inneholder en varm og
god atmosfeere, hvor veileder viser studenten at en bryr seg ( Rogers 1967: 283). Det er dette
som kjennetegner vilkaret positiv aktelse og kan relateres til behovet til masterstudentene for
en stgttende veileder som forstar. Som vi sa ovenfor gnsker masterstudentene empati i fra
veilederne. Empati ses pa som den mest dokumenterte enkeltfaktoren som forklarer hvorfor
en hjelper som i denne sammenhengen er veileder, klarer a etablere en konstruktiv relasjon og
veere til hjelp for studenten (Bjgrndal 2016:53). For Rogers innebarer empati a kunne sette
seg inne i falelsene og tankene som studentene har og at veileder deretter viser en forstaelse
for det. Bjgrndal hevder at empati i en hjelperelasjon innebaerer mer enn a bare forsta og gir
utrykk for at empati bar ses pa som en treleddet prosess. Den farste prosessen er nar veileder
prgver a forsta studenten. Den andre prosessen er nar veileder forsgker & formidle empatisk
forstaelse og til slutt sa handler om den tredje prosessen at studenten opplever & bli mgtt med
empati ( ibid). Rogers (1980) trekker frem begrepet empatisk lytting som et effektiv og viktig
redskap som en hjelperelasjon ma inneha for & kunne forsta studenten. Bjgrndal (2016)
benytter seg av begrepet aktiv lytting som en viktig metode for & kunne forsta veisgkeren og
bekrefter dermed hvor viktig det er & vaere en god lytter for a kunne forsta studentene. Men
forhold til empatiens betydning sa er det ifalge Bjerndal like viktig at veileder evner &
formidle at en har forstatt studenten som det er a lytte ( Bjgrndal 2016:55). Det stiller derfor
krav til veilederens evne til & kommunisere. Forskning av gjort av Bohart mfl., (2002)
indikerer at det empati har flere virkninger, blant annet sa fremmer veilederens empati til mer
vilje for samarbeid. Empati stimulerer veisgkeren til & bearbeide sin tanker og falelser, som

videre gjer at studenten tenker bedre. Tilslutt sa gir empati gkt trygghetsfalelse ( 1bid:56).

Det var tre av fem informanter som opplevde et godt farste mgte med veileder, derimot sa var
det to informanter som opplevde et darlig farste magte med veileder. Fellestrekket for dem
som opplevde et godt farste mgte var at mgtene opplevdes som uformelle og studentene
kjente til veilederne sine i far, det var kjemi i forholdene. For dem som ikke opplevde det
farste motet som et godt mate, kjente ikke veileder i fra far og matene opplevdes som formell
og skummelt. De samme studentene som opplevde et godt farste magte med veileder ga ogsa
uttrykk for at de hadde et godt forhold til veilederen sin. De opplevde forholdet som
avslappet, uformelt og trygt. De samme informantene som opplevde et darlig farste mgte med

veileder, ga utrykk om at de ikke hadde et godt forhold til sine veiledere. De opplevde
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forholdet som formelt og det var lite kjemi. Det var ogsa et gnske fra en av de to informantene
om at veileder burde vart mer uformell og vist mer initiativ for a bli kjent med vedkommende
ettersom de ikke kjente hverandre. Disse funnene kan tyde pa at veiledningsmgater som har en
uformell atmosfeere og fales avslappende for studenten, gker sannsynligheten for en god
relasjon mellom student og veileder. Som Rogers papekte sa er det viktig at studenten
opplever et positivt mgte med veileder, et mgte som er uten begrensninger og evalueringer(
Rogers 1962:94). Jeg opplever det slik at mgter som har en uformell atmosfare er mater uten
begrensinger og evalueringer og av den grunn sa styrker det mitt funn om at uformelle mater
er de mgtene som gir trygghet og skaper kjemi i relasjonen. Det kan derfor vare nyttig at
veileder bidrar til at veiledningen blir avslappet og uformell. At veileder viser en interesse for

a bli kjent med studenten og skaper et godt farste mgte med masterstudenten.

Forholdet mellom veileder og student blir sett pa som en viktig faktor for at studenten skal
lykkes. Forskning gjort pa dorktorgradsstudenter indikerer at veiledning er viktig for om
studenten lykkes i arbeidet sitt. Funn i undersgkelsen viste at et godt veiledningsforhold
mellom doktorgradstudent og veileder ga god progresjon og forngyde studenter (Mainhard,
Rijst, Tartwijk & Wubbels 2009:360).

6 Avslutning

Formalet med denne studien har vert & undersgke hvordan masterstudenter opplever
veiledningen de far under masterprosessen. Hovedfokus har hele tiden veert pa hvordan
masterveiledning kan bidra til & stryke mestring og motivasjon hos studenten. Samtidig har
ogsa det a finne ut hva som karakteriserer masterveiledning hatt fokus. Til slutt sa har studiet
mitt forsgkt & finne momenter som kan bidra til at mgtet mellom veileder og student oppleves
som vellykket. En kan si at studiet har fremmet flere momenter som viser hva god veiledning

er, ifglge masterstudentene i denne undersgkelsen.

Studien viser at informantene har ulike opplevelser av masterveiledningen. Noen beskrev

forholdet sitt til veileder som et godt forhold, mens andre beskrev det som et ikke-forhold. De

72



fleste av informantene opplevde en veiledning som pa en eller en annen mate bidro til gkt

mestring og motivasjon. Det 4 tvile var den starste frykten for samtlige informanter.
Hva som karakteriserer masterveiledningen

Funn fra undersgkelsen viser at makt fremkom i form av ulike typer og var et sentralt tema i
masterveiledningen. Makt viser seg i form av posisjonsmakt, kunnskapsmakt, strukturmakt og
avmakt. Det er viktig a reflektere over makten som gjennomsyrer i all veiledning, men
kanskje spesielt i masterveiledningen. Refleksjon omkring maktforhold kan gjere

masterveiledningen bedre og redusere risiko for krenkelser.

Hvordan bidrar masterveiledning til gkt mestring og motivasjon

Forskning som tidligere er referert til dokumenterer at motivasjon og mestring er
ngkkelfaktorer for progresjon til studenten. Sannsynligheten for a fullfgre studiet gker nar
studenten opplever mestring og motivasjon i masterprosjektet sitt. Hovedfunn fra min
undersgkelse indikerer at bekreftelser og tilbakemelding fra veileder ble ansett som den
viktigste faktoren for at informantene opplevde gkt mestring. Veilederens tid og
tilgjengelighet ble ogsa ansett som viktig for samtlige av informantene, ettersom tiden
pavirker muligheten for tilbakemeldinger og bekrettelser. Tidsfrister fra veileder ble ansett

som godt redskap for & motivere informantene i skriveprosessen.

Forutsetninger for at god og fruktbar veiledning.

Hovedfunn i fra min undersgkelse indikerer at en god veileder er en som bryr seg, har empati,
er tilgjengelig, gir konstruktiv eller positiv feedback og er uformell. Et hovedfunn var at en
uformell atmosfeere i veiledningsmgtene opplevdes som positivt for informantene. Et annet

hovedfunn kan belyses i dette sitatet fra en av informantene:

« Jeg tror at ngkkelen for en vellykket veiledning er at studenten fgler at du har tid til
& hjelpe» (Liv).
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Pa bakgrunn av malsetningen og problemstillingen min sa har denne undersgkelsen fart frem
til flere viktige momenter som sannsynligvis kan veere nyttig bade veileder og institusjon &
vite. Det kan videre fare til utvikling av veiledningspraksisen. Av den grunn fgler jeg at min

forskning har bidratt. Jeg vil ogsa anbefale til videre forskning av min tematikk.

Videre forskning

Jeg ser viktigheten av videre forskning pa dette temaet. Jeg har tro pa at forskning pa sikt kan
skape en starre forstaelse og kunnskap rundt masterveiledning, og at dette igjen kan gi bedre
forutsetninger for a skape gode og relasjoner mellom veileder og student. Da jeg i dette
forskningsprosjektet kun har hentet empiri gjennom fem kvalitative forskningsintervju, hadde
det veert interessant og se hvordan masterstudenter opplever masterveiledning med et bredere
datamateriale. Det vil kanskje fa frem viktige nyanser og momenter som kan kaste lys over

hvordan man kan skape gode veileder-veisgker relasjoner innenfor masterveiledning.

Ettersom at fire av fem av mine informanter var kvinner, sa faler jeg at det hadde veert
givende om andre hadde forsket pa samme tematikk med flere informanter, men ogsa med
mer balanse i forhold til kjgnnene. Det ville gjort det mulig & forske pa om det er noen
forskjeller mellom kvinners syn og menns syn pa hva som er sentrale aspekter i
masterveiledningen. Det ville gjort det mulig & se pa om det er forskjeller mellom kjgnnene
nar det gjelder opplevelsen av mgte med veileder. Er kvinner mer opptatt av emosjonell statte
i fra veileder enn menn eller er ikke dette avhengig av kjenn? Det hadde ogsa veert interessant
og forsket fra begge sider, bade a intervjue veiledere og masterstudenter, for kunne belyse
masterveiledningen sett fra to stasteder. En slik studie ville gitt oss en starre forstaelse for

hvordan masterveiledningen oppleves.
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VEDLEGG 1 - INTERVJUGUIDE

Intervjuguide

Egne forventninger som masterstudent

1. For du startet; Hva var dine forventninger til mastertiden?
2. For du startet; Hva var dine forventninger til veilederen?

3. Hvilke ambisjoner har eller hadde du med oppgaven?

Forventninger til deg som masterstudent

4 Hvordan opplever du forventningene fra veileder?
5. Hvordan opplever du forventningene fra dine foreldre

6. Opplever du usikkerhet omkring de forventningene som stilles til deg?

Maotet med mastertiden
7. Hvordan kan du beskrive denne tiden for deg?

8. Opplever du mestring under masterprosjektet dift?

* Er det omrader du faler at du mestrer bedre enn andre?

* Er det omrader du foler at du sliter med?

9. Hvordan vil du beskrive din motivasjon for masterprosjektet ditt?
* Hva har motivert deg mastertiden?

-Veiledning

* Har du vert umotivert?

10. Hvordan er eller var ditt behov for stette og hjelp 1 den perioden?

11. Foler du at har eller hadde noen som kunne stotte deg foruten om veileder?

Muotet med veileder
12. Hvordan vil du beskrive ditt forhold til veileder?
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* Forsteinntrylde

13. Hvor ofte hadde du kontakt med veileder?

14. Har du opplevd utfordringer i dette matet?

15. Hva er de sterkeste egenskapene til din veileder?
16. Hva er de mindre sterke egenskapene?

17. Hva er god veiledning for deg?

18. Hva kreves av deg for at det skal bli god veiledning?

Effekten av veiledning under mastertiden
19. Hvilken effekt vil du si at masterveiledningen har for deg?

20. Bidrar masterveiledningen til ekt mestring for deg?
21. Bidrar masterveiledningen til ekt motivasjon for deg?

22. Opplever du at du har utviklet deg i lopet av denne tiden?

81



VEDLEGG 2 — INFORMASJONSKRIV

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Masterstudentens opplevelse av veiledning

Ay
Sindre Blomse, masterstudent i pedagogikk ved Universitetet 1 Tromse- Norges Arktiske Universitet.

Bakgrunn og formal

Jeg holder pa med en masteroppgave i pedagogikk ved Universitetet i Tromse. Jeg skal gjere en studie
av masterstudenter ved universitetet i Tromse. Jeg ensker a finne ut hvordan de masterveiledning. Jeg
er selv student ved universitetet og benytter meg av eget milje nar jeg rekmutterer informanter til dette
studiet.

Hva innebzrer deltakelse i studien?

Dette er en kvalitativ studie, hvor jeg skal foreta interviuer av et utvalg masterstudenter. Jeg skal
intervjue hver informant én gang og beregner at intervjuet vil ta cirka 30 minutter. Det kan hende at
det blir nedvendig med noen oppfelgingsspersmal per e-post. Spersmalene vil omhandle dine
opplevelser av veiledningen Interviuet blir tatt opp pa band og blir slettet nir oppgaven er ferdig.
Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun min veileder og jeg som vil ha
tilgang til personopplysninger. Opptaket fra intervjuet lagres pa et sikkert sted med passordbeskyitelse.

Deltakerne blir anonvmisert i oppgaven og det vil derfor ikke veere mulig 4 gjenkjenne dem.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01 .07 2016. Personopplysninger og opptak blir da slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta 1 studien. og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten 4 oppgi noen grunn.
Dersom du trekler deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du ensker a delta eller har sporsmal til studien. ta kontakt med Sindre blomsa, e-post: sbl010
{@nit.no eller professor Mary Brekke (veileder), e-post: mary brekke@uit no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

SamtykKke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til a delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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VEDLEGG 3 - TILBAKEMELDING | FRA NSD OG
PROSJEKTVURDERING

Mary Brekke
Institutt for leererutdanning og pedagogikk UiT Norges arktiske universitet

8006 TROMSG

irdato: 21.04. 2016 Wr ref: 47926 7 3/ AGH Deres datoc Deras raf:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Wiviser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 11.03.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

47926 Veiledning pa masterniva

Behandlingsansvarlig ~ UIT Norges arkitiske universitet, ved insfitusjonens averste leder
Daglig ansvarlig Mary Brekke

Student Sindre Blomsa

Personvernombudet har vurdert prosjekiet og finner at behandlingen av personepplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold fil de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http2/fwww.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/'skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre 4r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp:/pve.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjekiets avslutning, 01.07.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Wennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Agnete Hessevik

Kontakiperson: Agnete Hessevik tif: 55 58 27 97
Wedlegg: Prosjektvurdering
Dokwmentst ar elekironisk produsen og godigant ved NEDs rutiner far alektronisk godifenning.

NS - Morsk senter for forskningsdata A5 Harald Hisfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nesaliinad no Org.nr. 9785 321 BR4
MEL - Morwegian Cenire for Reseanch Data MO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47.55 58 %6 30 www, nsd. no
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Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjekini: 47926

Beloutteringen skjer via eget nettverk. Ved relouttering via eget nettverk er det spesielt viltig at foresporsel
rettes pa en slik mate at frivilligheten ved deltagelse ivaretas.

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjeltet og samtykler til deltakelse. Informasjonsskyivet er
hovedsakelig godt niformet. Vi ber imidlertid om at folgende endres:
- Vi gjor oppmerksom pa at du har skyevet at prosjeltet avsluttes 01.07.2015. Oppdater dette til 2016

Interviuguiden legger opp til at informantene vil uttale seg om sin veileder. Vi forstar det slik at folms vil vere
pé informanten og dennes opplevelser. Vi forutsetter at det I registreres opplysninger som er nodvendig for
formalet med prosjeltet. Dersom veilederen er identifiserbar 1 datamaterialet, gjor vi oppmericsom pa at forsker
i utgangspunktet har informasjonsplikt ovenfor tredjeperson. Personvernombudet legger til grunn at
tredjeperson, sa langt det lar seg gjere, fir informasjon om prosjektet. Informasjon kan eksempelvis gis via
informant muntlig eller skriftlig. Safremt tredjepersonsopplysningene er lite omfattende, ikdce sensitive og
anonymisert 1 publikasjonen, kan progjektleder unntas fra informasjonsplikten overfor tredjepersen, dersom det

anses uforholdsmessig vanskelig i informere.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfolger UiT Norges arkdiske umiversitet sine interne mtiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal sendes eleltronisk eller lagres pé privat pe, ber opplysningene
krypteres tilstrekkeliz.

Forventet prosjektslutt er 01.07.2016. Ifelge prosjektmeldingen skal inmsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering inmebarer i bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &:

- slette direkte personopplysninger (sem navn'koblingsneldeel)

- slefte/omskrive indirelte personopplysninger (1dentifiserende sammenstilling av bakgmansopplysmnger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn)

- slefte digitale Iydopptak
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