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Oppsummering, drgfting og
nye utfordringer

ELISE SEIP TONNESSEN

SAMMENDRAG | dette kapitlet oppsummerer vi sentrale funn i prosjektet Digital
tekstkompetanse og bruk av laeringsressurser i ny grunnskolelzererutdanning. Vi gir
eksempler pa bade kontinuitet og nyskaping i leererstudentenes tekstpraksis, og tar til
orde for at det digitale og det analoge ma ses i sasmmenheng nar en skal vurdere hvordan
tekster og medieringsformer fungerer i studentenes multimodale tekstpraksis. Vi viser
hvordan studentene designer sine leeringsprosesser ved de valgene de gjor nar de
gjennomferer arbeidskravene, og drafter omrader der vi finner sprik mellom leerernes
design for leering og studentenes design i leering. Disse funnene mener vi har
overfgringsverdi til andre former for hayere utdanning. | neste del drafter vi
utfordringer som er szerlig relevante for laererstudenter som bade skal utvikle sine egne
grunnleggende ferdigheter, og legge til rette for elevenes utvikling. Til slutt drafter vi
mulige utfordringer ved den planlagte femarige grunnskolelaererutdanningen pa
masternivd, som settes i gang fra 2017.

NOKKELORD tekstpraksis | digital literacy | leererutdanning | norsk laererutdannings-
reform 2017 | sosiale medier i utdanningen | didaktisk kompetanse | didaktisk
refleksjon

SUMMARY In this chapter we summarize and discuss the key findings of the project
«Digital literacy and the use of digital resources in Norwegian Teacher Education». We
give examples of continuity as well as innovation in teacher students’ literacy practices,
and argue that the digital and the analogue must be considered as a whole when
evaluating how work with texts and mediation function in students' literacy practices.
We show how the students design their learning processes through the choices they
make when they carry out the mandatory assignments, and we discuss areas where we
find gaps between teachers’ design forlearning and students' design /n learning. Some
of these findings may be of interest to higher education in general. In the next section,
we discuss findings particularly relevant for TE students, who face the double challenge
of developing their own basic skills, and at the same time learning how to facilitate pupils'
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development in the classroom. Finally, we discuss potential issues in the planned reform
in Norway from 2017, where teacher education is expanded to a five-year program at
Master level.

KEYWORDS literacy practices | digital literacy | teacher education | Norwegian
teacher education reform 2017 | social media in education | didactic competence |
didactic reflection

I denne studien har vi vaert opptatt av hvordan kommende larere bruker tekster og
medier til & utvikle sin kompetanse. Dette har vi valgt & legge vekt pa fordi vi
synes det er viktig & reflektere over hvordan laring skjer i hoyere utdanning. I en
tid da bade myndighetene og utdanningsinstitusjonene oppfordrer til 4 ta nye digi-
tale medier i bruk i utdanningen, har vi gnsket & se disse mediene, tekstene de invi-
terer til & skape, og samhandlingsformene de gjor mulige, i sammenheng med mer
tradisjonelle tekster og medier. Det forste spersmélet vi har stilt i dette prosjektet
er hvordan ulike tekst- og medieringsformer fungerer i utdanningene. Var pro-
blemstilling gjaldt grunnskolelererutdanningene, som er var spesifikke case, men
vi har ogsé sett en del trekk som vi mener kan ha relevans for hgyere utdanning
mer allment. Disse vil vi drefte forst, og deretter vil vi gd mer spesifikt inn pa det
som sarpreger lererutdanningene. Da vil vi ogsa narme oss det andre overord-
nete forskningsspersmalet i prosjektet «Digital tekstkompetanse og bruk av
leeringsressurser i ny grunnskolelererutdanning» (DigiGLU): Hvordan kan lcerer-
studentenes tekstkompetanse og didaktiske forstdelse utvikles med hensyn til hvor-
dan tekster og mediering fungerer i leceringsprosesser i ulike fag?

TEKSTER OG MEDIER | LARING: HVA VI FANT

I véare undersekelser av arbeidskravene innenfor tolv enkeltemner, hentet fra seks
ulike fag og tre institusjoner, har vi observert en stor bredde og mye kreativitet i
design av obligatoriske arbeidskrav for studentene. Vi finner variasjon innenfor
hvert enkelt emne, og mellom emnene. Dette mangfoldet ser vi som uttrykk for to
bevegelser: kontinuitet og nyskaping.

Kontinuitet og nyskaping

Kontinuiteten kommer til uttrykk ved at tradisjonell akademisk skriving fortsatt er
heyt verdsatt. Skriftbaserte innleveringsoppgaver er den mest utbredte formen for
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arbeidskrav i vart materiale (se kap. 8). Dette er den tekstformen som det gis kon-
kret oppleering i, og der de formelle kravene er tydelig utformet og kommunisert
som et middel til stringens og etterrettelighet. Det tar tid & laere & skrive innenfor en
akademisk ramme, fra de forste forsekene pd resonnerende framstilling i videre-
gaende skole, til selvstendige arbeider der studentene skal kunne utforme sine
egne problemstillinger, definere, analysere, argumentere og konkludere. Et s&rlig
kjennetegn ved akademisk skriving er at den skriver seg inn i en fagtradisjon og
bygger pa andres tanker og forskningsresultater gjennom et velutviklet system for
referanser og kildebruk. I grunnskolelererutdanningen kan innferingen av bachelor-
oppgaven som et (forelopig) sluttprodukt ved avslutningen av tredje studieér ses
som et uttrykk for at akademisk skriving stér sterkt i laererutdanningen.

Ogséa muntlig verbalsprak star sentralt som kommunikasjonsform i alle former
for utdanning, nd som for. Den har sin styrke i det dialogiske, og i en fleksibilitet
som kan tilpasse seg kommunikasjonssituasjonen der og da. Mye av den muntlige
kommunikasjonen som vi finner i forelesninger, pa seminarer og i gruppearbeid,
faller utenfor det materialet vi har samlet inn. I arbeidskravene kommer muntlig
kommunikasjon forst og fremst til uttrykk gjennom muntlige presentasjoner eller
framforinger. En slik planlagt muntlighet er altsé en spesiell variant som gir langt
storre kontroll over kommunikasjonssituasjonen enn det improviserte sosiale
samspillet som preger muntlige samtaler. Men samtidig er det en form som er
sveert relevant for lereres framtidige yrkespraksis, og en form som i gkende grad
ledsages av andre uttrykksformer, ofte i digitale medier.

Vi ser altsd at skriftlig og muntlig verbalsprék fortsatt utgjer ryggraden i leerer-
studentenes tekstpraksis. Men samtidig ser vi at disse tradisjonelle kommunika-
sjonsformene ikke er statiske. De utvikler seg, bl.a. i samspill med digitale verk-
tay, og teksthendinger utfolder seg semlest mellom det analoge og det digitale, pa
maéter som gjor det lite meningsfylt & operere med skarpe skiller mellom medie-
ringsformene.

Hva det vil si & /ese i studiesituasjonen har endret seg fra en planmessig gjen-
nomgang av pensum, til mer strategisk lesing for & finne relevant stoff til 4 besvare
arbeidskrav. Det innebarer ogsa bruk av digitale medier, og evne til & sgke opp
kilder og vurdere dem kritisk. Hva slags kilder studentene oppseker, og hva de
oppfatter som kilder, varierer mye etter hvordan arbeidskravene er utformet. Leter
de etter korrekt svar pd en grammatikkoppgave, gér de til pensumlitteraturen. Men
skal de finne stoff til en aktuell dreftingsoppgave, kan det hende de tyr til gene-
relle sekemotorer pa Internett for a finne stoff som er aktuelt og oppdatert. Vi
herer lite om at de bruker biblioteket til digitale eller analoge sek. Slik gér de glipp
av mer spesialiserte sgkefunksjoner som kunne vise dem veien inn til kvalitets-
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sikrete kilder og original forskning pé feltet de arbeider med. I bacheloroppgavene
finner vi at majoriteten av kilder som oppgis er analoge kilder (se kapittel 7). Dette
er stort sett baker og artikler, med hovedvekt pé innferingsbeker og leerebeoker.

Studentene gir uttrykk for at det er krevende & lere seg en god referansepraksis
i akademisk skriving. Pa to av institusjonene vi har besgkt, sier de ogsé at de har
blitt advart mot digitale kilder, fordi de er mer krevende med tanke pa kildekritikk.
I var gjennomgang av kildebruk er det ikke alltid enkelt & avgjere om studentene
har hatt tilgang til kildene i papirformat eller digitalt, siden mange kilder (for
eksempel tidsskriftartikler) er tilgjengelige i begge formater. Véart inntrykk er at
studentene foretrekker a oppgi analoge kilder selv der de har funnet fram til dem
digitalt, nér tekstene finnes tilgjengelige i begge varianter. En grunn kan veare at
det finnes en godt innarbeidet referansepraksis for analoge kilder, mens det kan
oppsta mer usikkerhet om hvordan man skal referere til kilder i digitale medier.
Nér man leser analogt og digitalt om hverandre, ser det altsa ut til at referanseprak-
sisen kan henge etter den faktiske variasjonsbredden i tekstresepsjonen.

I kapittel 7 har vi ogsd pekt pé hvordan den store variasjonen i arbeidskravenes
utforming kan fore til usikkerhet om nér kilder skal oppgis. Eksempelvis ser vi lite
kildehenvisninger til muntlige presentasjoner eller digitale fortellinger. I bache-
loroppgavene, der det legges stor vekt pd 4 dokumentere kilder, finner vi at dette
forst og fremst gjelder tradisjonelle skriftlige kilder, mens det er mer tilfeldig om
eller hvordan det oppgis kilde til visuelle modaliteter som modeller og figurer.

Ogsa skriving og tekstproduksjon er i endring, ved at den i stor grad har flyttet
over fra penn og papir som medium til datamaskin. Det er en overgang som
dagens studenter tar mer eller mindre for gitt, og noen av dem reflekterer ogsé
over om tankearbeidet blir annerledes ndr man skriver pd maskin enn for hand.
Studentenes refleksjoner gjelder forst og fremst mer uformell skriving, som det &
ta notater og bearbeide og videreutvikle dem. Men vi har ogsé observert at over-
gangen til digitale medier kan gi bade fordeler (som f.eks. stavekontroll og auto-
matisk genererte referanselister) og ulemper (som f.eks. nér stavekontrollen gir
misvisende forslag, eller nar vare informanter far problemer med a skape og inte-
grere egenproduserte figurer i et tekstbehandlingsprogram).

Den planlagte muntligheten ledsages som nevnt ofte av statte i form av digitale
presentasjonsprogram. Denne formen for sammensatt tekst har neermest blitt nor-
malformatet for hoyere utdanning i dag. Den har innvirkning pd bade for- og etter-
arbeid i lerernes forelesningspraksis, og har fort til at den digitale presentasjonen
far en dobbelt rolle: Forst bidrar den til & strukturere den muntlige framferingen
og fungerer ofte som en form for manus. I etterkant fungerer den som en form for
oppsummering nar presentasjonen legges ut pa laeringsplattformen. Studentene
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bruker lysbildeserien forst og fremst til repetisjon. Det har vert forsket en del pa
slike presentasjoner som en del av en muntlig framfering, men vi vet lite om hvor-
dan de fungerer som selvstendig tekst. Nar studentene selv lager slike sammen-
satte tekster som en del av et arbeidskrav, er bade instruksene og tilbakemeldin-
gene langt lesere i formen enn for akademisk skriving. Selv om muntlig
kommunikasjon ogsa representerer en lang tradisjon i (heyere) utdanning, finner
vi altsd mindre formaliserte krav, og mindre refleksjoner over endringene som
digitale medier har tilfort her. I fokusgruppeintervjuene gir likevel studentene
uttrykk for at de er opptatt av hvordan muntlig og skriftlig verbalsprak, og even-
tuelle andre meningsressurser som bilder, fungerer sammen. De forteller ogsé om
hvordan presentasjonsverktoyet skaper nye mater & strukturere og forberede en
muntlig framfering pé, og at det digitale verktayet langt pa vei styrer samarbeids-
prosessen nér slike oppgaver lases i par eller grupper.

Vi ser altsd en kontinuitet der tidligere kommunikasjonsformer viderefores,
men ogsé videreutvikles ved samspill med digitale medier. Og vi observerer at
noen slike tekstpraksiser fAr mer oppmerksomhet i refleksjonen over design for
leering enn andre.

Nyskapingen kommer forst og fremst til uttrykk ved at faglaererne ser ut til a
fole seg forpliktet til & ta 1 bruk nye digitale medier til nye arbeidsmaéter og tekst-
formater. Dette er en uttalt strategi ved mange institusjoner, og en forstaelig kon-
sekvens av at det har veert investert store summer i bade maskinvare og program-
vare gjennom de siste tidrene. Mens arbeidsformene som er knyttet til skriftlig og
muntlig verbalsprak viser en godt innarbeidet og forholdsvis stabil tekstpraksis,
kan det se ut til at nye tekstformer og samhandlingsformer i digitale medier fort-
satt strever med 4 finne sin form. Det kan henge sammen med at slik nyskaping
fortsatt i stor grad drives fram av ildsjeler (Norgesuniversitetet 2015). Noen
arbeidskrav skiller seg ut ved at de er definert ut fra spesifikk programvare, slik at
det ser ut til at oppgavene har en dobbelt hensikt: Studentene skal bade laere
arbeidsprosessene 1 mediet, og bruke dem til & arbeide med et faglig innhold. Et
eksempel er arbeidskravet i samfunnskunnskap ved institusjon 1, der studentene
skal ta i bruk en spesifikk programvare for 4 lage en elektronisk sperreskjemaun-
dersokelse, og s gjennomfere en analyse av resultatene. Siden undersekelsen
bare besvares av deres medstudenter, er det tydelig at oppgaven primert har som
funksjon & gi dem en modell for slike undersokelser. Et gjennomgéaende inntrykk
i vart materiale er at noen digitale verktay er integrert i vel etablerte tekstpraksiser,
og dermed inntar en mer eller mindre usynlig rolle som nettopp verktoy. 1 andre
tilfeller trekkes programvaren og det digitale mediet fram i forgrunnen, tilsynela-
tende som svar pa et eksplisitt krav om & gjore noe digitalt i studiet. Her ser vi
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eksempler pé tekstpraksis som enné ikke er fullt integrert i studiearbeidet, og det
er her vi finner sterst forskjeller mellom institusjonene som vi har samarbeidet
med.

Ved institusjon 1 ser vi at faglererne i fire av emnene vi har undersgkt, har lagt
sin elsk pé digitale fortellinger. Begrunnelsene for dette valget er svert ulike:
Mens pedagogikkfaget ser det som en sosial aktivitet som er egnet til en forste
opplevelse av faglig samarbeid i grupper, er hovedmalet i norskfaget at oppgaven
skal tjene til & gi studentene erfaring med & skape sammensatte tekster. Studentene
forstar begge disse malsettingene, men har sterre problemer med a se hvordan
tekstform og medium egner seg til 4 reflektere over praksiserfaringer i naturfag.
Det ser heller ikke ut til at lererne som tar denne typen arbeidskrav i bruk vet om
hverandre, eller gjor forsgk pa & samarbeide om progresjon i vanskelighetsgrad og
om sammenheng i vurderingsformene.

Nér en ny type arbeidskrav far en sa sentral plass ved institusjon 1, er det pafal-
lende at den overhodet ikke finnes ved de to andre institusjonene vi har besgkt
(i alle fall ikke i de emnene vi har undersgkt). Der finner vi derimot andre sjangre
som er nye i hoyere utdanning, og knyttet opp mot digitale medier og ofte mot spe-
sifikk programvare, slik som blogg og faglig quiz. Slike oppgaver har ikke alltid
status som obligatoriske arbeidskrav, de presenteres ofte som tilleggstilbud i
emnerommet pa institusjonens digitale leeringsplattform. Vart materiale viser oss
altsd at det finnes en god del utpreving av nye sjangre og medier i hoyere utdan-
ning, men at det kan vere tilfeldig hva som tas i bruk, og hvor systematisk slike
arbeidsformer folges opp. Dette er i trdd med funn i Norgesuniversitetets monitor
Digital tilstand 2014 De finner heller ikke klare menstre i hva som brukes av digi-
tale ressurser, og tolker det som et uttrykk for at «mdl og hensikt med teknologi-
bruken er noe diffus, og individuelt opp til den enkelte laerer & ivareta» (Norge-
suniversitetet 2015, s. 115).

En overordnet konklusjon pa vart forste forskningsspersmél om hvordan ulike
tekst- og medieringsformer fungerer i utdanningene, er at dette méa besvares ut fra
et helhetssyn pa tekstpraksisen vi har studert. [ utgangspunktet hadde vi i prosjek-
tet en interesse for hva digitale medier har betydd for studentenes tekstpraksis.
Men erfaringene gjennom to ars mete med empirien har styrket véar oppfatning av
at bruk av digitale verktey ikke kan isoleres fra andre grunnleggende ferdigheter
(a uttrykke seg muntlig og skriftlig, lese og regne), og heller ikke fra mer tradisjo-
nelle analoge medieringsformer.

I en forskningsoversikt fra det britiske Futurelab defineres «digital literacy»
som «the skills, knowledge and understanding that are required for digital par-
ticipation» (Hague & Williamson 2009, s. 4). Her understrekes det ogsé at utvik-



244

ELISE SEIP TONNESSEN | HVA GJ@R LARERSTUDENTER NAR DE STUDERER?

lingen av digital kompetanse ma ses i forlengelsen av etablerte praksiser i under-
visning og laring. Rapporten henviser bl.a. til mediepedagogen Cary
Bazalgette, som er kritisk til begreper som «digital literacy» eller «media lite-
racy» hvis de isoleres fra mer allmenne sider ved & kunne orientere seg i verden
gjennom tekster og medier. En mer integrert literacy-forstaelse formulerer hun
slik: «It is the repertoire of knowledge, understanding and skills that enables us
all to participate in social, cultural and political life» (Bazalgette 2008, s. 245).
En slik forstdelse innebaerer at man ma se valg av semiotiske ressurser og valg
av medium som en form for design som ma ta hensyn til studentenes motivasjon,
kvalifikasjoner og teksterfaringer; fagets tekstlige tradisjoner og utdanningens
kulturelle kontekst. En fordel med oppmerksomheten omkring det digitale kan
vaere at det forer til en mer generell bevissthet om mediet, enten det er analogt
eller digitalt, og hvordan det legger til rette for ulike muligheter for & handle
med tekst.

Leerernes design for lcering mater studentenes design i lcering

I innledningskapitlet introduserte vi designbegrepet som serlig nyttig for & forsta
undervisning og lering i en tid preget av stadig endring. Gunther Kress (2004)
trekker fram dette begrepet som svar pa en situasjon der bade tekster, medier og
sosiale rammer for meningsskaping forandrer seg. Design vil i var sammenheng
si & utforme arbeidskrav ut fra vurderinger av hvilke ressurser (modaliteter,
sjangre og medier) som stér til rddighet, hva som er hensikten med oppgaven, og
hvordan den vil kommunisere innenfor den aktuelle sosiale og kulturelle kontek-
sten. Utgangspunktet vart er at vi ser pa leering som en form for meningsskapende
(semiotisk) arbeid, og at lereren utforer design for lering i utformingen av
arbeidskravene, mens dette metes av studentenes design i leering 1 gjennomferin-
gen av arbeidsprosessen. Nar vi sammenholder hva studentene sier i fokus-
gruppeintervjuene med hvordan arbeidskravene er utformet (her bygger vi pa opp-
gaveformuleringene supplert med samtaler med faglererne), ser vi at gjennomfe-
ringen av arbeidskravene ikke alltid blir slik fagleererne som designet oppgavene
hadde tenkt.

For det forste ser vi det i samarbeidsformene som er innbakt i arbeidskravene
(se kapittel 6). Var analyse av studentenes interaksjon i arbeidskrav som er desig-
net for gruppearbeid, viser f.eks. at disse arbeidene slett ikke alltid far karakter av
samarbeidsleering (collaborative learning) i den forstand at gruppa fungerer som
et leeringsfellesskap som til sammen kan komme lenger i leringsarbeidet enn de
kan hver for seg. I noen tilfeller deles gruppearbeidet opp i en serie oppgaver som
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studentene loser individuelt, i andre ser vi at studentgruppa gér inn i et genuint
samarbeid. Ser vi denne problemstillingen i relasjon til tekster og medier, ser vi en
tendens til at det er oppgaver som er preget av en viss kompleksitet, som kan fore
til slikt samarbeid. Denne kompleksiteten kan vere faglig (f.eks. ved at studentene
mé kombinere fagteori med praksisorienterte perspektiver, som de gjor i norsk-
fagets elevtekstprosjekt ved institusjon 1), eller den kan vere relatert til mediet
(som vi f.eks. ser i noen av prosessene med & produsere digitale fortellinger). For
at studentene skal vaere motivert for slikt samarbeid, ser det ut til at de ogsa ma ha
en forstéelse for at kompleksiteten har en klar hensikt.

For det andre ser vi noen ganger manglende kommunikasjon om studentenes
forutsetninger for & gjennomfoere arbeidskravene, ikke minst nar det gjelder bru-
ken av digital teknologi. Vi ser at studentenes digitale kompetanse varierer mye,
hva de har lert uformelt gjennom bruk er ofte tilfeldig og spredt, og mer innrettet
mot konsumpsjon enn produksjon. Ut fra informasjon om og veiledning til
arbeidskravene ser det ut til at fagleererne har en tendens til & ta studentenes digi-
tale ferdigheter for gitt. Det ser vi f.eks. i arbeidet med digitale fortellinger, der det
ikke ble tilbudt noen innfering i nedvendig programvare. Alle gruppene vi har
observert, klarte & skape en digital fortelling, men studentene fortalte ogsd om
frustrasjoner over programvare som de ikke var kjent med, som ikke fungerte pé
enkelte plattformer, eller som satte begrensninger for hva de ensket & gjore.
Undersokelsen har ogsa avdekket at digitale programmer ikke bare byr pa nye
muligheter, men i noen tilfeller kan virke begrensende p4 tekstskapingen. I design
av arbeidskrav som normalt leses pé digitale plattformer, mé ogsé programvarens
muligheter og begrensninger tas i betraktning. Vért inntrykk etter samtale med
faglererne er at de i liten grad var klar over slike frustrasjoner — og at de sjelden
la opp til felles refleksjon rundt prosessen med arbeidskravene der dette kunne
komme til uttrykk.

Et tredje omréde for slik digital frustrasjon var bruken av institusjonens digi-
tale leringsplattform. Norgesuniversitetets IKT-monitor viser at disse na er en
selvfalgelig del av studiehverdagen, som besgkes regelmessig av bade larere og
studenter (96 %) forst og fremst til formidling av beskjeder og fagstoff (Norge-
suniversitetet 2015, s. 80). Frustrasjonen dreier seg framfor alt om at studentene
mener det er tungvint & logge seg pé, og finne fram i det som er lagt ut. Her var
nok faglererne i storre grad klar over at studentene var kritiske til lasningen.
Men en tydeligere kommunikasjon kunne avdekket flere nyanser. Vart inntrykk
er at studentenes frustrasjon over at plattformen er tungvint & bruke dels skyldes
programmets funksjonalitet, dels at hver enkelt leerer har sitt eget system for
mappestruktur som ikke alltid er like lett & gjennomskue for studentene. Det
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siste problemet vil det vaere enklere & gjore noe med enn det forste. Studentenes
svar pa slike frustrasjoner ser vi bl.a. i at de foretrekker & bruke sosiale medier,
serlig 1 situasjoner som forutsetter dialog. Den siste IKT-monitoren for hoyere
utdanning viser da ogsé en stor gkning i studentenes bruk av sosiale medier i stu-
diesammenheng (Norgesuniversitetet 2015, s. 116). Dette er en digital arena
som 1 stor grad er styrt av studentene selv; ifelge Norgesuniversitetets monitor
er det bare 15 % av faglererne som legger til rette for at studentene skal bruke
sosiale medier i studiesammenheng, mens omtrent halvparten av studentene (48
%) sier at de legger ut studierelevant innhold pa sosiale medier som Facebook,
Instagram og Twitter. Tar vi med de studentene som ikke selv bidrar med inn-
hold, men likevel sier de bruker sosiale medier i studiesammenheng, er andelen
hele 69 % (Norgesuniversitetet 2015, s. 76). Slike sosiale plattformer kombine-
rer sosiale og emosjonelle sider ved studiehverdagen med det praktiske og mal-
rettede. Slik kan de ogsé representere et motested mellom formell og uformell
leering, som ikke blir fullt ut utnyttet nar laererne i sa liten grad har direkte kon-
takt med kommunikasjonen pa sosiale medier. I mellomrommet mellom faglee-
rerens formelle kommunikasjon pa institusjonens leringsplattform, og studen-
tenes mer uformelle kommunikasjon i sosiale medier, kan det oppsté nye roller.
Vi har sett studenter som har gatt inn i en form for kuratorrolle, der de formidler
spersmél som oppstar i Facebook-gruppa til leereren, og svaret tilbake til gruppa
(Birkeland et al. 2015).

Gjennomgéende fér vi inntrykk av at studentene reflekterer over arbeidskravene
de far, og har en pragmatisk innstilling til hvor mye arbeid de legger i & lose dem.
De ensker & bli tatt alvorlig som studenter, ved at det stilles krav til dem som er
realistiske og tilpasset malet med arbeidskravet. Og de forventer serigs tilbake-
melding, og gir klart uttrykk for skuffelse nér de bare far et vennlig klapp etter en
muntlig framfering, eller et knapt «godkjent» som kvittering pa en innlevert opp-
gave. Vi ser altsd kommunikasjonen mellom faglerer og student som et sentralt
omrade for forbedring av laeringsprosessene. Dette gjelder bade begrunnelser for
valg av medium, modalitet og sjanger, og en tilbakemeldingspraksis som tar alle
disse dimensjonene p4 alvor.

Oppsummerende kan vi si at disse funnene viser behovet for refleksjon over
egen praksis, bade hos lererutdannerne (og andre lerere i universiteter og hogsko-
ler), og hos lererstudentene som i neste omgang selv skal designe slike tekstlige
leeringsprosesser. Refleksjonen kan dreie seg om valg og utforming av arbeids-
krav, om hvordan designet for leering kan justeres hvis man far bedre innsikt i stu-
dentenes design i leering. I en slik refleksjon kan det vere nyttig 4 trekke inn
Serensens og Levinsens fire dimensjoner i design som vi presenterte i kapittel 1:
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design av hvordan arbeidskravene gjennomferes som del av et undervisningsfor-
lop, design i planlegging og evaluering, og design for refleksjon over egen praksis
og hvordan denne kan begrunnes eller kritisk justeres ut fra teori.

GRUNNSKOLELZRERUTDANNINGEN SOM PROFESJONSSTUDIUM

Som profesjonsstudium er grunnskolelererutdanningen preget av at studentene
forventes & kombinere teoretisk kunnskap med praksisbasert erfaring. Studiet er
en flerfaglig utdanning, der noen fag er obligatoriske, andre velger studentene selv
innenfor visse rammer. I dette avsnittet vil vi reflektere over vare funn i forhold til
studielapet som helhet. Vi har ikke fulgt de samme studentene gjennom hele stu-
dielopet, men vi har data fra alle fire arene i et lererutdanningslep. Etter utsagn
fra fagleererne kan vi regne med at tekstpraksisen har vert forholdsvis stabil i
arene etter at grunnskolelererutdanningen ble innfert i 2010.

Dette betyr ogsa at informantene vare har ulik studieerfaring, fra nybegynnere
til erfarne studenter som naermer seg overgangen til yrkeslivet. Det har veert inter-
essant & se hvordan studentenes refleksjoner preges av den fasen de er i i studie-
lopet. Mens nybegynnerne er fylt av forventning og nysgjerrighet, registrerte vi
tegn til bade kritisk refleksjon og en viss pragmatisme i fokusgruppeintervjuene
med studentene i fjerde studiear.

Som nybegynnere sammenligner studentene arbeidet med arbeidskravene med
sine erfaringer fra videregéende skole, og eventuelle andre studier de har vert
innom. De fleste er enna usikre pa tekstpraksisen i hgyere utdanning, men har for-
ventninger om at den — i alle fall pa noen punkter — skal vere annerledes enn det
de kjenner fra for. I de institusjonene vi har data fra, ble forste mate med en aka-
demisk tekstpraksis ganske ulikt hindtert. Institusjon 1 la vekt pd en myk over-
gang, der sosial samhandling og praksisrefleksjon ble heyt prioritert i forste
semester, mens skriftlige formaliteter som er sentrale i den akademiske tradisjo-
nen ble tonet tilsvarende ned. Ved denne institusjonen ble studentene introdusert
for akademisk skriving i norskfaget i andre semester (og eventuelt i andre fag de
valgte 1 forste studiedr). Pedagogikkfaget, som har ansvar for & bygge opp kom-
petanse til & gjennomfere bacheloroppgaven i tredje studiedr, tok fatt i akademisk
skriving i sine emner i andre studiear (som ikke inngér i vart materiale).

Ved institusjon 2, derimot, ble akademisk skriving introdusert innen forholdsvis
stramme rammer i pedagogikkfaget allerede fra forste semester, og fulgt systema-
tisk opp i andre og tredje studiedr fram mot bacheloroppgaven, ifelge informasjon
fra faglaererne. Dette forte bl.a. til at norsklaererne kunne prioritere en mer fagspe-
sifikk diskurs i sitt forste meate med studentene i andre semester. I fokusgruppe-
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intervjuene kommenterte studentene, med et snev av ironi, at disse to fagene
hadde ulike preferanser for hvordan faglig tekst skulle utformes.

I et flerfaglig studium som leererutdanningen er, vil studentene mete mange ulike
faglige diskurser, som forer til at de stadig ma tilpasse sin tekstpraksis til nye for-
ventninger. Det kan fore til frustrasjoner, men det kan ogsé gi innsikt i at et fags
tenkemaéte og forstaelsesformer er dypt innvevd i slike faglige diskurser. Vi ser en
fare for at utdanningslepet kan bli fragmentert, slik at studentene tilpasser seg ulike
tekstpraksiser uten en reflektert forstaelse for hvordan tekstpraksisen henger
sammen med fagets egenart, og hvordan det former leeringsprosessene. I utforming
av arbeidskrav og arbeidet med & utvikle en reflektert bevissthet om hva valg av
sjanger, modaliteter og medier kan ha 4 si for leeringsprosessen, ser vi samtidig et
klart potensial for at samarbeid pa tvers av emner og faggrensene kan fore til bedre
progresjon og mer systematisk arbeid med 4 utvikle studentenes tekstkompetanse.

Leererstudentenes tekstkompetanse og didaktiske forstdelse

I fokusgruppeintervjuene reflekterer studentene over hensikten med arbeidskra-
vene, og vurderer hvilket leringsutbytte de gir. Serlig studentene som var i
begynnelsen av sitt studielop, var kritiske til oppgaver som krever lite av dem fag-
lig. De karakteriseres gjerne som «ungdomsskoleoppgaver». Etter hvert som stu-
dentene far mer studieerfaring, kjenner de tekstpraksisen godt, og gjenkjenner
gjennomgaende aktiviteter, som for eksempel praksisoppgavene. De uttaler seg
kritisk om arbeidskrav som anses som hindre som bare skal passeres, og de har
leert seg & begrense arbeidsinnsatsen til det strengt tatt nedvendige i slike tilfeller.
Samtidig har de som er kommet til slutten av sin lererutdanning, sterre faglig
grunnlag for & vurdere oppgaven som design med en didaktisk hensikt. Vi ser like-
vel at studentenes vurderinger stort sett er kortsiktige, og at perspektivet befinner
seg innenfor egen utdanningshorisont. To hovedkriterier virker relevante nar de
selv vurderer laeringsutbyttet de har hatt av arbeidskravene: pa den ene siden om
arbeidskravet har en innretning som hjelper dem 4 leere og bearbeide eksamensre-
levant stoff, pd den andre siden om det lerer dem aktiviteter og gir dem ideer som
kan komme til nytte i en praksissituasjon. Disse to malsettingene er begge rele-
vante for en laererutdanning som béade skal veere faglig forankret og relevant for
praksis. Men de legitimerer sveart ulike typer arbeidskrav og tekstpraksiser, og vi
har sett forholdsvis fa eksempler pa at de kombineres pa en god méate i samme
arbeidskrav, som f.eks. i elevtekstprosjektet i norskfaget.
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Leererutdanningenes doble oppdrag

Larerutdanningene befinner seg i skjaeringspunktet mellom akademiske diskurser
med lange tradisjoner i de ulike fag, og praksisrettede diskurser der hovedkriteriet
er hva som fungerer i klasserommet. I vart forskningsdesign har vi valgt & sette
fokus pa laererstudentenes tekstpraksis i studiekonteksten, gjennom a observere og
diskutere deres tekstresepsjon, tekstproduksjon og tekstrefleksjon i forbindelse
med obligatoriske arbeidskrav. Dette har gitt oss innblikk i hvordan framtidige
leerere tenker og handler med tekster i sine leeringsprosesser. Men vi har ogsa en
interesse for hvordan lererstudentenes egenutvikling av tekstpraksis legger
grunnlaget for den praksisen de selv skal legge til rette for i sitt framtidige arbeid
i klasserommene. Vi skulle gjerne fulgt vare informanter ut i ulike praksissituasjo-
ner, men har mattet velge det bort av kapasitetshensyn.

Likevel synes vi det kan vaere fruktbart & reflektere over kontinuitet og kontras-
ter mellom leererstudenters egen tekstpraksis, og de tekstpraksisene elevene deres
lever og leerer i. Vére informanter skal bli leerere 1 en skole der lerebekene er
utpreget multimodale, med bilder, rammer og symboler som er med pa a forme
arbeidet med tekstene (Lovland 2011, Tennessen 2010; 2013). De skal bruke digi-
tale leringsressurser som framstiller en fargerik og bevegelig verden, og som
engasjerer elevene i interaktive oppgaver. Og de skal ogsé bruke papir og blyant,
tavle og kritt; de skal lytte og tale, lese og skrive, se og vise. De skal forme tekst-
praksiser for nye generasjoner som vokser opp med smé og store skjermer som en
selvfolgelig del av sin hverdag, bade i skole og fritid. Vi har stilt spersmélet om
hvordan den tekstpraksisen vi har observert i leererutdanningene kan ruste lererne
for denne framtiden.

Kunnskapsleftets karakter av «literacy-reform» (Berge 2005) gjenspeiles i
GLU-planenes punkter om at studentene skal leere om de grunnleggende ferdig-
hetene og hvordan de kan utvikles hos elever i grunnskolen. Men planene er mer
uklare med tanke pé hvordan lererstudenter skal utvikle sine egne grunnleggende
ferdigheter eller kompetanser, inkludert deres profesjonsfaglige digitale kompe-
tanse (se kapittel 4). Deres egen utdanning er ogsé en sentral praksisarena. Lerer-
studentene er med andre ord i en dobbelt posisjon, der de pa den ene siden skal
utvikle sin egen tekstpraksis, pa den andre siden rustes til & legge til rette for slik
utvikling i sine framtidige klasserom. Ut fra Serensen og Levinsens (2014, s. 31)
didaktiske kompetansenivier som vi presenterte i kapittel 1 (se s. 27 og s. 247),
trenger leererstudentene & utvikle kompetanse pa alle fire nivaer: Ved a gjennom-
fore arbeidskravene utever de sin tekstpraksis (K1), ved & overveie, planlegge og
evaluere eget tekstarbeid (K2) lofter de sin didaktiske forstielse gjennom reflek-
sjon. De kan ogsa utvikle en forstéelse for hva som fungerer godt eller darlig i sin
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egen tekstpraksis (K3, praksisbasert refleksjon), slik vi f.eks. ser nir de begrunner
hvordan de tar notater, eller hvordan de legger opp arbeidet med en tekst. Men
som laerere trenger de ogsa & utvikle en teoribasert refleksjon over hvordan tekster
og medier fungerer i leering. P4 grunnlag av en slik refleksjon kan deres egne erfa-
ringer med tekster og medier videreutvikles og generaliseres, og slik gi overfo-
ringsverdi til deres laererarbeid med design for lering i klasserommet. I lerer-
utdanningens doble oppdrag ligger det et potensial for fruktbar didaktisk
refleksjon over hvordan tekstpraksis i gamle og nye medier kan bygges systema-
tisk og begrunnes og kritiseres teoretisk.

NY LARERUTDANNING - NYE UTFORDRINGER

Fra 2017 utvides grunnskolel@rerutdanningen fra fire til fem é&r, og fra da av skal
grunnskolelaerere ha utdanning pa masterniva. Vi har undersegkt utdanningen slik
den har fungert siden reformen i 2010, da leererutdanningen ble delt i to lap rettet
inn mot ulike nivaer i skolen, de grunnleggende ferdighetene ble skrevet inn i pla-
nene, og det bl.a. ble innfert bacheloroppgaver for alle GLU-studenter. Avslut-
ningsvis vil vi reflektere over hvilke muligheter og utfordringer som kan ligge 1
utvidelsen og revisjonen av grunnskolelererutdanningen. Revisjon av en profe-
sjonsutdanning som grunnskolelaererutdanningen er en politisk handling, og en
viktig arena for gjennomferingen av Regjeringens skolepolitikk. Samtidig er det
en arena der lererutdannere drefter sine erfaringer, og argumenterer for sine fag-
lige prioriteringer. Og i siste instans utmyntes nye programplaner ved hver enkelt
institusjon, med de konsekvenser det far for gjennomferingen av utdanningen i
praksis. En utdanning styrt av nasjonale rammeplaner blir pd denne méten utfor-
dret til refleksjoner over sin egen praksis hver gang en reformprosess settes i gang.

I lopet av 2016 utarbeides det nye rammeplaner for GLU 1-7 og GLU 5-10.
Oppgraderingen til masterutdanning betyr forst og fremst at utdanningen blir pre-
get av storre faglig konsentrasjon. En grunnskolelerer for 5.—10. trinn far normalt
tre undervisningsfag, der ett skal veere masterfaget, som studentene skal arbeide
med i til sammen 2 % &r (150 studiepoeng). I de to andre skolefagene skal de ha
henholdsvis ett ar (60 studiepoeng) og et halvt ars (30 studiepoeng) studier.
Grunnskolelerere for 1.—7. trinn far fire undervisningsfag, som ma inkludere
norsk og matematikk, der tre av dem er pé 30 studiepoeng, mens masterfaget far
samme omfang som for laerere pa 5.—10. trinn. I tillegg kommer til sammen ett ar
med pedagogikkfaget, som ogsa skal inneholde kunnskap om religion, livssyn og
etikk for & styrke leererne 1 deres mote med et flerkulturelt og flerreligiost sam-
funn. Noen perspektiver skal inn i alle fag, det gjelder tilpasset opplaering, vurde-
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ring og grunnleggende ferdigheter. Slik viderefores literacy-reformen som har
preget norsk skole fra 2006 og lererutdanningen fra 2010. I forskriftene nevnes
det ogsé noen tverrgdende temaer som institusjonene ma finne plass til i sine pla-
ner for studiet. Disse temaene er samfunnsutfordringer som ikke herer naturlig
hjemme i ett fag, slik som barekraftig utvikling og globalt medborgerskap i det
flerkulturelle samfunnet.

Planene for de tre forste arene blir revidert, men vil i hovedsak fungere som en
videreforing av dagens GLU-utdanninger, der det tredje &ret avsluttes med en
FoU-oppgave (tilsvarende ndvarende bacheloroppgave). Det er de to siste &rene,
som skal veere pd masternivd, som vil fore mest nytt med seg. Serlig knytter det
seg interesse til hvordan masteroppgaven pa 30—45 studiepoeng vil utformes.
I forskriftene heter det at den skal vere «profesjonsrettet og praksistilknyttet» og
at den skal ha «solid forankring i fag og fagdidaktikk» (Kunnskapsdepartementet
2016Db, § 3.6). Her innferes det altsd en tekstpraksis som er ny for grunnskole-
leererstudenter: De skal bruke minst et halvt ar pa & utvikle et masterprosjekt og en
tekst som skal tilfredsstille et helt knippe med krav, fra vitenskapelig faglighet til
praksistilknytning.

Vi ser to, til dels motstridende, utfordringer i de nye planene for leererutdannin-
gen: P4 den ene siden skal utdanningen ha faglig fordypning p& masterniva, der
politikerne legger stor vekt pa forskningsbasert undervisning og arbeid ut fra eta-
blert vitenskapsteori og metode. P4 den andre siden stiller planen store krav til
samarbeid pa tvers for & profesjonsrette utdanningen: Det gjelder sarlig samarbei-
det mellom masterfaget og pedagogikk, som sammen skal fylle de to &rene pé
masterniva. Og det gjelder en profesjonsretting som krever samspill mellom teo-
retisk tyngde og praksistilknytning.

Med tanke pé de tekstpraksisene vi har studert i den firearige grunnskolelaerer-
utdanningen, kan vi peke pa noen utfordringer. Den forste utfordringen er tenden-
sen til en fragmentert tekstpraksis der de ulike fagene vet lite om hva de andre gjor.
Det forer til at studentene kan ha problemer med & se sammenheng og progresjon
fra ett fag til et annet. Skal studentene utvikle sin tekstpraksis til et refleksjonsniva
der de kan gjore bevisste valg av meningsressurser, medier og samhandlingsfor-
mer, vil det vaere en stor fordel om fagene samarbeider om a bygge en god progre-
sjon 1 tekstarbeidet, med variasjon i tekstformer, sjangre og medier, og med grun-
dige og systematiske tilbakemeldinger.

Den andre utfordringen ser vi i tendensen til at arbeidskrav enten retter seg mot
fagets vitenskapelige diskurs, eller mot praksistilknytning i klasserommet, og sjel-
den evner & kombinere disse perspektivene. I var studie har vi sett noen fa gode
eksempler pa arbeidskrav som har en tydelig praksistilknytning, samtidig som de
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forutsetter at studentene forstar og anvender faglig teori. Vi har ogsa sett at en slik
faglig kompleksitet kan sette i gang reelle samarbeidsprosesser der studentene
drar nytte av medstudentenes kompetanse og skjenn. Slike erfaringer kan danne
grunnlag for en fruktbar diskusjon om hvordan grunnskolelererutdanningens
masteroppgaver bar utformes for & oppfylle de ambisigse mélene om profesjons-
retting, praksistilknytning og faglig og fagdidaktisk forankring.
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