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Forord

A forske pa omrader som har med didaktisk bruk av informasjonsteknologi & gjgre, er pa
mange mater et hasardigst prosjekt. For det fgrste er feltet tverrfaglig og vanskelig 4 forankre
i ett enkelt fagomrade. Utviklingen skjer dessuten i rasende fart, og det som var fremmed og
uvant for en gruppe lererstudenter da de beveget seg inn i en virtuell leeringsarena for seks ar
siden, turneres i dag med den stgrste selvfglgelighet av tusener av studenter som fér sin
utdanning og etterutdanning via det elektroniske nettverket. E-post og tekstmeldinger er
vanlige kontaktnettverk, og pa utallige hjemmesider, offentlige som private, oppfordres
“besgkende” til & utrykke sin mening i et eller annet diskusjonsforum. Det finnes likevel gode
argumenter for at det kan vzre nyttig a rette sgkelyset pa hva som skjer nar en gruppe
studenter utfordres til 4 ta i bruk nettets skriftbaserte samtaleformer for a utvikle et

leringsmiljg der de far prgve ut sider av seg selv som er relevante for lereryrket.

Prosjektet hadde aldri kommet i gang hvis jeg ikke hadde fatt mulighet til & veere med i et
lererteam som fikk ansvaret for a utvikle IKT-stgttet fjernundervisning. En stor takk til
administrasjonen ved HiST, avdeling for lerer-og tolkeutdanning, for romslige rammer i
undervisningsperioden. Takk til kollegene i IKT-teamet for et inspirerende og trivelig
samarbeid i de to fgrste arene. Takk til bibliotektjenesten ved avdelingen, ved Randi Tyse
Eriksen og Grete Espeland for utmerket hjelp i prosjektperioden. En takk gar ogsa til de IT-
ansvarlige ved var avdeling, Kjell-Gunnar Holm og Dennis Landsem, som bisto med
brukerstgtte nar den virtuelle veien vi beveget oss pa, ble for kronglete og vanskelig a
navigere i pa egen hand. Og ikke minst takk til en studentgruppe som raust har latt meg fa

bruke materialet fra undervisningsperioden i min forskning.

Takk til Hggskolen i Sgr-Trgndelag som ga meg forskerstipend og sgrget for gode
ardeidsvilkar. En spesiell takk for at jeg fikk stipend for & oppholde meg i Australia i tre
maneder. Som gjesteforsker ved University of Sydney fikk jeg mulighet til & treffe kolleger
som arbeidet innenfor omradet IKT og fjernundervisning, og spesielt hadde jeg glede av
kontakten med professor Peter Goodyear, som er en kapasitet pd omradet nettverkslaering.

Fra HiST ALT og NTNU har jeg ogsa fatt reisestipend for & delta med innlegg péa konferanser
i Sgr-Afrika (WCCE 2005) og pa Kypros (Earli 2005). Hjertelig takk.



Forord

I stipendiatperioden har jeg hatt jevnlig og god kontakt med mine to veiledere. Professor Lars
Sigfred Evensen har vart hovedveileder og har hele veien vist interesse for arbeidet mitt og
gitt meg oppmuntring og gode, innsiktsfulle rad. Det samme gjelder professor Torlaug
Lgkensgard Hoel som har vert biveileder. Takk ogsa til professor Kjell Lars Berge som i et
sluttseminar bidro med konstruktiv kritikk. Det har vert en glede for meg & kunne stgtte meg
pa skriveforskere med sa stor faglig tyngde. Gjennom forskerprogrammet har jeg ogsa fatt
anledning til a delta pa kurs og seminarer ved Universitetet i Oslo. Sten Ludvigsen og Jan
Svennevig har gitt meg konstruktive tilbakemeldinger pa essays som er skrevet i tilknytning

til arbeidet med doktoravhandlingen.

En takk gar ogsa til mine gode kolleger i norskseksjonen for inspirerende samtaler om et nytt
arbeids- og forskningsfelt, og for uvurderlig stgtte gjennom hele prosjektperioden. Jeg vil
serlig takke fgrsteamanuensis Thoralf Berg som har lest korrektur og gitt meg grundig
respons. Viktig og verdifull respons har jeg ogsa fatt fra Hildegunn Otnes og Aase Lyngvear
Hansen. Takk for et trivelig og faglig utviklende kollokviefellesskap. Kollega Vivi Nilsen har

ogsd vert en viktig samtalepartner. Det er fint 4 veere i samme bat.

P& hjemmebane er det mange som skal takkes. Jeg er privilegert pa den maten at jeg har en
stor og neer familie rundt meg som oppmuntrer, stiller spgrsmal og er interessert.

Tre voksne barn, svigerbarn og seks barnebarn sgrger for at jeg har det bra nér jeg ikke
arbeider med avhandlingen. En varm takk til Rune og Kari, Kristin og Hjalmar, Line og
Robin for at dere har vert sanne fine stgttespillere i denne perioden. Takk for gjestfrihet og
varme, kjerlighet og omtanke. En spesiell takk til Rikke, Mathilde, Eirik, Tyra, Idun og Syver
for klemmer, tegninger, brev og samtaler som er en stor glede i hverdagstravelheten. Innspill
fra dere har allerede gitt meg rastoff til fremtidige forskningsoppgaver innen feltet IKT og
lering. Takk ogsa til mamma og pappa som jevnlig inviterer pa middag, og som har hatt stor

tro pa prosjektet mitt. Takk til Sonja og Olaf for all stgtte.

Den viktigste og varmeste takken gar til Odd-Roar. Han har hatt en klokkertro pa prosjektet
siden jeg begynte & tenke prosjektskisse, og har oppmuntret meg hele veien. Som
samtalepartner og ikke minst som oppmerksom lytter og leser av avhandlingen har han

inspirert meg og gitt meg viktige innspill.

Trondheim, august 2006 Dagrun Kibsgaard Sjghelle
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1 INNLEDNING

Denne avhandlingen er blitt til ut fra en praktisk pedagogisk interesse. Som mangearig lerer i
grunnskolen, og i de senere ar som lzererutdanner og forsker, har jeg vert involvert i, og
hgstet erfaringer med reformarbeid knyttet til undervisning og lering. Serlig har interessen
dreid seg om bruk av informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) i norskundervisning
(Sjehelle 1998, 2000, 2001a, 2001b, 2003, 2004). Min forskningsinteresse har ikke fgrst og
fremst vart knyttet til de teknologiske aspektene ved bruk av IKT, men orientert mot hvordan
teknologien kan &pne for nye og fleksible undervisnings- og leringsformer som gir elever og
studenter gode muligheter til 4 veere aktive medprodusenter i sin egen leringsprosess.
Skriftlig samhandling ved hjelp av datamaskinens kommunikasjonskanaler er ett av de feltene
jeg har hgstet erfaringer med i eget arbeid med IKT, og som jeg gnsker a belyse nermere

gjennom denne avhandlingen.

Betydningen av IKT i undervisning er poengtert gjennom tverrfaglige kompetansekrav i nye
lereplaner for grunnskolen og videregaende opplering (Kunnskapslgftet 2006). Skiftende
regjeringer' har tatt initiativ til handlingsplaner for 4 ta i bruk IKT i alle former for opplzring,
og fleksible utdanningstilbud i form av nettbasert fjernundervisning er ett av flere omrader
som universitet og hggskoler, men ogsa stadig flere private aktgrer har engasjert seg i. Et av
de generelle tiltak det tidligere Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet har initiert, er
forskning pa fleksible utdannings- og leringsformer — ogsa for voksne. Denne avhandlingen
tar utgangspunkt i et forsgk med bruk av IKT og nye leringsformer i fjernundervisning for

voksne lererstudenter.

Jeg er szrlig opptatt av samhandlingsprosesser som realiseres i et digitalt laeringsrniljgs2 der e-

post, asynkrone diskusjonsfora og nettbaserte fagsider inngar som sentrale element. Spesielt

11993 kom Stortingsmelding nr. 24 (1993-94) Om informasjonsteknologi i utdanningen. Meldingen ble
etterfulgt av T i norsk utdanning — Plan for 1996-99 (KUF). Se ellers Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004)
"Kultur for leging", UFD, Program for digital kompetanse 2004 — 2008, UFD og Kunnskapsl gftet, Laareplan for
grunnskolen og videregaende opplaging, UFD 2006.

> I begrepet leringsmilj legger jeg samme betydning som Svein @sterud legger i begrepet handlingskontekst
(Dsterud 2004: 149), bortsett fra at det i denne avhandlingen dreier seg om en ikke-fysisk handlingskontekst som
jeg har gitt betegnelsen digitalt leeringsmiljg. Alternativt kunne jeg ha brukt begrepet virtuelt om leringsmiljget,
men strengt tatt er begrepet virtuelt forbundet med noe som er kunstig, og ikke virkelig. Det leeringsmiljget
studentene etablerer gjennom nettdialoger, er faktisk reelt. Det handler om virkelige mennesker som skaper et
leeringsmiljg gjennom samarbeidsprosesser. "Rommet” dette foregér i, kan derimot vare virtuelt. Digitalt og
nettbasert lringsmiljg blir brukt synonymt i denne avhandlingen.
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gnsker jeg & fi en bedre forstielse av hvordan asynkrone diskusjoner”, som er en relativt ny
mate 4 skape interaksjon pa, kan brukes i fagdidaktisk sammenheng, og hvordan
samhandlende skriving i diskusjonsforum fér betydning for utvikling av lagingsmilj@ og
profegonsidentitet. Ut fra et empirisk grunnlag analyserer jeg hvordan studenter i
desentralisert allmennl@rerutdanning utnytter de muligheter for samspill teknologien &pner
for, hvordan denne interaksjonen utvikles over tid, og i hvilken grad den kan bidra til a skape
en god leringssituasjon for studenter. Gjennom fjernundervisning og forprosjekt knyttet til
norskundervisning via nettet (Sjghelle 2001b, 2003) har jeg fatt innsikt i den kompleksiteten
som datastgttet samarbeid i leererutdanning innebzerer. Kompleksiteten har bade en
pedagogisk, teknol ogisk, psykologisk og spraklig side, og forskning pi dette omridet mé

derfor vare tverrfaglig.

Undervisning og lering er i serlig grad betinget av sprak og kommunikasjon. Et godt
leringsmiljg er derfor av avgjgrende betydning for hvordan de lerende skal kunne utvikle seg
som sprakbrukere og som personlige individer (Hoel 1995, 2003, Skaalvik og Skaalvik 1996,
Nystrand 1997, Wenger 1998, Wells 1999). Et overordnet mal for mitt forskningsprosjekt har
vert a studere hvordan studenter i nettbasert, skriftlig dialog med hverandre konstruerer et

lagringsfellesskap som gir dem muligheter til & utforme sin egen lagerrolle.

Avhandlingen befinner seg i skjeringsfeltet mellom flere fagdisipliner, med forbindelseslinjer
til vitenskapsfagene pedagogikk og sosiologi. Sterkest forankring har den imidlertid inn mot
feltet anvendt sprakvitenskap og det skrivefor skningsmiljget som har sitt utspring i
Trondheim. For meg som forsker har det vert viktig a belyse samhandlingsprosesser knyttet
til IKT fra mange perspektiv og ikke ensidig binde meg til en bestemt fagtradisjon. Annen
empirisk forskning pa feltet har i overveiende grad fokusert pa design og leringsutbytte og
ikke i samme omfang vist interesse for andre sider ved nettbaserte samhandlingsprosesser,
som for eksempel dialogens betydning i utvikling av et leringsfellesskap (Harasim 1998,
Wasson & Ludvigsen 2003, Goodyear et al. 2004). Leringsmiljget som jeg undersgker i min
avhandling, innebearer ikke bare individuell og faglig utvikling, men er ogsa en kontekst for

sosial utvikling som skal fgre fram til en bestemt profegon.

3 Asynkrone nettdiskusjoner er skriftbaserte og kan lagres og gjenfinnes. De krever ikke at deltakerne er til stede
foran skjermen samtidig, i motsetning til synkrone nettdiskugoner som foregér i sann tid.



1 Innledning

1.1 PROBLEMSTILLING

Min studie tar utgangspunkt i et forsgk med datastgttet allmennlererutdanning i en klasse
med 32* lererstudenter som tok lererutdanning som fjernundervisning over fem ar. Disse
studentene fulgte jeg i en sammenhengende periode pa tre ar. Jeg var selv en av lererne i de
to fgrste arene, og medansvarlig for & designe leringsmiljget, som i hovedsak var nettbasert,

men kombinert med fem fysiske samlinger per ar.

For meg har det vart viktig & undersgke om det gjennom €lektronisk mediert spraklig
samhandling kan skapes et godt leeringsmiljg for studenter i leererutdanning. Kan det via
nettet etableres et leringsfellesskap som ivaretar personlig vekst og faglig utvikling hos de
leerende? Hva kjennetegner i safall slike leeringsfellesskap? Slike spgrsmal kan bare besvares
ved at man stiller spgrsmal som: Hva skjer i de virtuelle rommene som etableres i forbindelse
med studiet? Hva bruker studentene skriften til? Hvilke muligheter for leering er det mulig a

se?
Pa bakgrunn av disse spgrsmalene, er det interessant a studere narmere:

1. Hvordan etablerer og videreutvikier studenter et lazringsfellesskap gjennom
samhandlende skriving i et asynkront diskusjonsforum?

2. Hvordan posisonerer studentene seg inn mot lazreryrket?
I hvilken forstand kan man lokalisere kvalitetsdimensjoner i et nettbasert
lazringsfellesskap?

Studiet av studentenes nettbaserte samhandling vil kunne bidra til fornyet innsikt, idet man vil
kunne fa svar pa hva slags laxingspotensial (Dysthe 1996) nye samarbeidsformer kan
innebzre. Dette vil vare spesielt interessant sett fra et skriveforskningsperspektiv, som er
rettet inn mot, og problematiserer meningskaping i nye medier (jf. Kress 2004). Analysene
kan dessuten kaste lys over noen av de kritiske dimensjonene ved IKT- stgttet undervisning
og gi et grunnlagsmateriale for a fa mer innsikt i hvordan det er mulig & bygge opp et
leringsfellesskap via datanettet, som kan vare et alternativ til andre undervisningsformer.

Svaret pa problemstillingene vil ogsé ha betydning for & drgfte hva slags rolle lereren skal ha

4 Studenttallet varierte litt. Etter tre maneder hadde det stabilisert seg pa 32. Ved starten av andre studiedr var
studenttallet 30, etter tredje studiedr var det 28 studenter som fulgte studiet videre.
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i et nettbasert leringsmiljg der deltakerne er voksne studenter. Dette vil bli spesielt behandlet

i kapittel 5.

1.2 ET DIALOGISK UTGANGSPUNKT

Avhandlingen er forankret i en dialogisk grunnforstaelse av kommunikasjon og leering med
forbindelseslinjer til sosiokulturelle teorier som s&rlig knyttes til Lev Vygotsky. Han hevder
at sprak er sentralt for kunnskapsproduksjon og identitetsdanning, og at mening skapes
gjennom sosial samhandling (Vygotsky 1978). En sentral tanke hos Lev Vygotsky er at man
ved & ta del i kulturspesifikke aktiviteter utvikler hgyere mentale prosesser som er ngdvendige
for & kunne Igse kulturspesifikke oppgaver. Sosiokulturelle teorier er utviklet i ulike retninger,
der noen vektlegger det kulturhistoriske perspektivet, mens andre tar mer hgyde for dyadiske

samspill over kortere historiske spenn. Vygotsky representerte det siste perspektivet.

Mihail Bakhtin har lagt et grunnlag for et paradigmeskifte innen synet pa kommunikasjon og
kommunikasjonsteori (jf. Bostad et al. 2004). Ifglge Bakhtin er ikke kultur en statisk og gitt
stgrrelse, men dynamisk og i utvikling. Interaksjon i natid barer med seg ”stemmer” fra
fortiden og antisiperer fremtiden, og pavirker slik véar oppfatning av kultur (Bakhtin 1984).
Bakhtin anvender dialogbegrepet i utvidet, filosofisk forstand, idet han hevder at dialog er en
mate 4 fa tilgang til verden pa:

To live means to participate in dialogue: to ask questions, to heed, to respond, to agree, and so forth. In

this dialogue a person participates wholly and throughout his whole life: with his eyes, lips, hands soul,

spirit, with his whole body and deeds. He invests his entire self in discourse, and the discourse enters
into the dialogic fabric of human life, into the world symposium (Bakhtin 1984: 293).

Et dialogisk perspektiv vil kunne bidra til & forsta hvordan mening skapes innenfor mange
fagomrader, som for eksempel sprak, kommunikasjonsteknologi og nye medier. Et slikt
perspektiv kan sammenfattes i begrepet dialogisme (Holquist 1990, Linell 1998, Rommetveit
1999, Dysthe 1997).

Ragnar Rommetveit har laget en framstilling av dialogismen som han kaller eit
programutkast for tverrfaglig, humanvitenskapeleg forskning”. Han innbyr til en nytenkning
om “grunnlagsproblem i tverrfagleg orientert kommunikasjonsforskning, og er spesielt opptatt
av relasjonen mellom individuelt og kollektivt konstituert sprékleg formidla meining og om

adressaten som potensiell medforfattar av ytringar” (Rommetveit 1999: 15).
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Rommetveit trekker fram tre innbyrdes relaterte tema knyttet til begrepet dialogisme: “det
dialogiske (eller dialektiske) synet pa relasjonen mellom sprak og tenkning”,
”kommunikasjon som samarbeidsprosjekt” og “dialogen som brua fra den individuelle psyke
inn i eit sprakleg — kulturelt kollektiv” (op.cit: 21 ). Dialogen vil derfor vere et kjerneaspekt i

alle former for kultur (Bostad et al. 2004).

Per Linell deler langt pa vei dette synet, men presiserer at individuelle ressurser ogsa ma tas i

betraktning:

Some factors clearly derive from the capabilities of individuals and individuals’ organisms, e.g.
neurophysiologically based, processing constraints. Also the planning involved at some levels of the
utterance production process (Levelt 1989) would be dependent on the individual organism and/or
biologically constraints in a substantial sense (Linell 1998: 275).

Det er imidlertid viktig a ha klart for seg, hevder Linell videre, at nar mennesker med sine
biologiske ressurser og individuelt skapte begrensninger, setter disse ressursene inn i

kognitive prosesser, er disse prosessene forankret i det sosiale og dialogiske.

Avhandlingen konsentrerer seg om konkrete enkeltpersoner som samhandler med hverandre
og med kulturelle artefakter’ over et kort, historisk rom, med det formal a utvikle en bestemt
type profesjonalitet. En dialogisk forstdelse av denne samhandlingen handler om a forsta

hvordan dialogen beveger seg pa flere plan. Gjennom spraket formidles kulturens ”stemmer”

999

som fanger opp i seg studentenes interaksjon ’her og nd” og bidrar til forming og omforming
av tanker og ideer. Fellesskap, deltakelse, gjensidighet og ansvar, kunnskap, ferdigheter og
holdninger utvikles i en flerstemmig dialog, der stemmene utfyller og kontrasterer hverandre
(Gf. Dysthe 1995). Dialogisme blir i denne avhandlingen a betrakte som et ontologisk og

epistemologisk rammeverk for forstaelse av menneskelig kommunikasjon og kognisjon.

1.3 LARER OG FORSKER | DOBBELTROLLE

A bruke seg selv, sin kunnskap og sin yrkeserfaring mé kunne vare en viktig forutsetning nér

man skal forske pa egen profesjon, men det er ikke uproblematisk (Hoel 1995, Smidt 1988,

*Mennesker kan utvide sin biologiske og intellektuelle kapasitet ved 4 ta i bruk “verktgy” av ulike slag. Slike
verktgy kan vere fysiske, som staven en hgydehopper bruker for 8 komme over et hinder, eller de kan vere
symbolske i form av ulike tegn. Menneskeskapte verktgy blir gjerne kalt artefakter”. Spraket er et seerdeles
kraftig symbolsk verktgy. Artefakter kan inneha det Jean Lave og Etienne Wenger (1991) kaller distribuert
intelligens. Det vil si at mennesker pa et tidspunkt har lagt inn en bestemt betyding i verktgyet som gjgr at det
kan benyttes uavhengig av den som fgrst tok det i bruk til et bestemt formal. Lering har ssmmenheng med
hvordan vi bruker spraklige, fysiske og intellektuelle "artefakter” (Sdljé 2001: 20 ff.).
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Hvistendal 2000). I mitt tilfelle er jeg bade leerer og forsker. Jeg kjenner feltet det forskes pa.
Jeg vet hvordan den som underviser har tenkt og reflektert i forhold til ulike disposisjoner
som er gjort. Jeg kjenner studentene®. Mye av den kunnskapen jeg sitter inne med, er taus
eller inneforstatt kunnskap knyttet til den klasseromskulturen studenter og leerer har skapt i
fellesskap. Analysematerialet mitt er fgrst og fremst ytringer som krever en s&rskilt
forskningsmetodisk tilnrming, men kjennskap til studentene, til fagstoffet det er arbeidet
med, og til de didaktiske grep som har vart konstituerende for studentenes ytringer, er
tilleggskunnskap som kan hjelpe meg a forstd og tolke det jeg observerer. Jeg er klar over at
det kan vere vanskelig a oppna tilstrekkelig analytisk avstand til forskningsfeltet nar jeg selv
har en slik "innenfraposisjon” (Paulgaard 1997). Méten jeg iscenesetter norskundervisning pa,
har betydning for hvordan hver enkelt av studentene praktiserer faget, hvilke
handlingsmgnstre de inntar og hvilke tolkingsrammer de beveger seg innenfor. Dette krever at
jeg er ekstra bevisst min egen rolle og hele tiden prgver & stille meg kritisk til mine egne
disposisjoner og til de slutningene jeg trekker. Spgrsmalet er hvordan jeg fra en slik
innenfraposisjon skal kunne framsta som en troverdig forsker? Min dobbeltrolle som lerer og
forsker, og den tause kunnskapen jeg sitter inne med, kan pa den ene siden gi meg innsikt,
men pa den andre siden kan den hindre meg i & se mgnstre og sammenhenger som ville ha

vart mer apenbare for en utenforstaende forsker.

Perspektivskiftet fra lerer til forsker har hjulpet meg & se sider av virksomheten jeg ikke fikk
gye pa som praktiker i feltet. Skjulte fgringer, normer og det som var taus kunnskap, trer
tydeligere fram nar jeg analyserer data fra en annen synsvinkel og gér dypere inn i materialet
enn tidligere. Som forsker ma jeg forholde meg til det jeg kan observere: Ytringer produsert
av studenter og publisert i et elektronisk diskusjonsforum over en periode. Disse ytringene
kommuniserer med hverandre, med andre studenters tekster og med faglaereres ytringer. Kort
sagt; studentenes skriftlige tekstproduksjon som ble mediert via en dataskjerm, ’snakker” med
mange stemmer. Stemmene er pa samme tid et individuelt uttrykk og en kulturell
manifestasjon. Som lerer har jeg bidratt med min stemme, og fatt direkte henvendelser og
respons fra studenter. Lereren er ogsa til stede i studentenes tekster som implisitt leser, og
dette vil i noen grad vere med pa a farge studentenes diskurs. Ytringene er altsd ikke objekter

jeg som forsker har mulighet til & forholde meg helt ngytralt til, men med kjennskap til noe av

°1 det tredje studiearet hadde jeg ingen undervising i klassen, og dataene fra samhandlingsprosessene dette aret
ble studert i ettertid. Grunnlaget for undervisningsmetoder og samhandlingsprosedyrer ble imidlertid lagt i lgpet
av de fgrste to drene, og dermed er jeg indirekte delaktig som en av faglererne ogsa det tredje aret.
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den konteksten de er blitt til i, vil jeg kunne identifisere flere av de stemmene som kommer til

uttrykk i studentenes ytringer og forsta bedre hva materialet sier.

Nettsamarbeid i grupper kan sammenlignes med tradisjonelt kollokviearbeid der studentene
sitter fysisk sammen i et konkret rom og prgver a lgse ulike former for arbeidsoppgaver.
Forskjellen er at det som foregar i de virtuelle grupperommene, medieres skriftlig og er apent
for innsyn av bade lerere og gruppemedlemmer, og at det som blir ”sagt” via skrift, leses i
ettertid. Dette er en vesentlig del av den konteksten kommunikasjonen foregér i, og som vil
péavirke kommunikasjonen. Min observasjon av studenters interaksjon pa nettet har avdekket
noen av de sidene ved lererutdanning som det er vanskelig & fa tilgang til gjennom et
ordinart studium (lerere har vanligvis ikke tilgang til den direkte kommunikasjonen i
kollokviegrupper). Den foreliggende avhandlingen vil kunne kaste lys over hvilke ulike
posigoneringsmuligheter studenter har nar de samhandler i en institusjonell kontekst, og
hvordan de ved & posisjonere seg pa ulike mater ser ut til & bli bevisstgjort en egen

laereridentitet.

1.4 ET DIGITALT OG DYNAMISK LARINGSMILJO

Et digitalt leeringsmiljg innebrer i denne sammenhengen at studenter som deltar i et
leeringsfellesskap, har ubegrenset tilgang til informasjon og gruppeaktiviteter via nettet sa sant
teknologi og nettverkstilkobling fungerer, at tilgangen er uavhengig av tid og rom og at det er
muligheter til a registrere studentenes interaksjon pa nettet innenfor en aktuell periode.
Samhandlingen kan vere synkron eller asynkron, det vil si foregd i samtid eller uavhengig av

at deltakerne ma vere til stede ved skjermen samtidig.

Den leringsarenaen som danner utgangspunkt for min forskning, besto av en kombinasjon av
flere funksjoner (vevsider, e-post, diskusjonsforum). Alle studentene og de aktuelle
faglererne kunne na hverandre via ulike internettressurser. Via hggskolens nettportal hadde
studentene tilgang til all informasjon om studiet. Det var opprettet et eget nettsted for
presentasjon av lererutdanningsstudiet, med oversikt over faginnhold, fagplaner og
opplysninger av forskjellig art som studentene matte vere kjent med for & kunne studere ved
hggskolen. Her fantes bilder av studentene, adresse- og e-postlister, oversikt over grupper,

meldinger fra faglerere, teoribase og annet aktuelt fagstoff.
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At lzeringsmiljget var dynamisk vil si at studentene var i kontinuerlige forhandlinger om
mening i fellesskap, og at konteksten disse forhandlingene foregikk i, var en intergrert del av
den meningen det ble forhandlet om (Mercer 2000). Et dynamisk leringsmiljg er i stadig
bevegelse og endring og avspeiler den mangfoldigheten av kunnskap og erfaringer som
aktgrene representerter og som ma ses pa som en betydelig ressurs i deres leering. Bade

prosess og produkt star sentralt i et dynamisk leringsfellesskap.

Nettstedet var interaktivt i den forstand at studentene kunne lese og innhente informasjon
herfra. Egen formidling og publisering av tekster foregikk via et asynkront diskusjonsforum’
som studentene hadde tilgang til via inngangsnettstedet. Innenfor visse rammer kunne
studentene bruke dette diskusjonsforumet slik de selv gnsket. Ferdige studentarbeider som ble
gjennomfgrt i grupper, praksiserfaringer i form av elevtekster, og eksempler pa
undervisningsopplegg osv. ble publisert pa nettstedet. Faglarene hadde ansvaret for
oppretting, redigering og vedlikehold av nettstedet. De fungerte ogsa som kontrollinstans og
kunne sjekke hvem som initierte og deltok i diskusjoner, leverte besvarelser osv. En n@rmere

presentasjon av diskusjonsforumet kommer i kapittel 4.

A samhandle i en digital lzeringsarena handler om 4 utvikle og mestre nye former for
praksiser. Disse praksisene er bade av spraklig, organisatorisk og teknologisk karakter, og
ikke bare knyttet opp mot den profesjonsutdanningen studentene er i gang med. Studenter ma
altsa lzere seg 4 mestre de diskursene® som er knyttet til praksisen de er i som fjernstudenter i
et elektronisk nettverk. Tekstene de skriver, er mediert gjennom et program i en datamaskin,
og mestring av teknologien er selve grunnlaget for a kunne delta i et nettbasert

leringsfellesskap.

Egen erfaring med & vere nettstudent, og erfaringer i mgtet med lerere pa IKT-kurs jeg har
hatt ansvar for, har fatt meg til a erkjenne at det eksisterer en ikke ubetydelig grad av
teknologifrykt knyttet til det & vaere samhandlende studenter i et nettbasert l&ringsmiljg. Dette

understgttes av mange forskere som har studert fenomenet nermere (Myklebost 2001, Jopp

7 Vi brukte MW-Forum, utarbeidet av Markus Wichitill. Dette er et enkelt, asynkront diskusjonsforum som kan
lastes gratis ned fra Internett og tilpasses ulike formal. Som vedlegg til innlegg kan man legge filer, f. eks. word-
filer, excel-filer, bilde- og filmfiler.

¥ Begrepet diskurs er ikke entydig. Det blir brukt innen flere vitenskapelige disipliner og kan ha mange ulike
betydninger. Her er det forstatt som ulike typer kommunikasjonsformer. Det kan ogsa forstas som en bestemt
mate a forstd og snakke om verden pa (Borjesson 2003: 35, Jgrgensen og Phillips 1999: 9). Vi kan for eksempel
snakke om en egen lererutdanningsdiskurs som deltakere i et bestemt fagfellesskap bruker. Begge betydningene
er relevante i denne avhandlingen.



1 Innledning

2001, Rattleff 2001). Ett av de problemene som ganske fort melder seg, er hvordan man skal
forsta alle de nye begrepene man mgter i et nytt medium, og hvordan man kan finne gode
metaforer for & forklare hva som skjer nar man interagerer via dataskjerm og tastatur (jf.
Evensen 2001). Da vi ved var utdanningsinstitusjon startet var nettbaserte undervisning, var
manualer, hjelpeprogram og skjermmenyer stort sett skrevet pa engelsk. Dette skapte

problemer nar studentene skulle forklare og hjelpe hverandre a lgse medierelaterte problemer.

At en viss fremmedgjgring er til stede i mgte med et sd komplekst medium som
datamaskinen, er ikke vanskelig & forsta, og at denne fremmedgjgringen ogsa er knyttet til
lering av nye fag og til nye mater 4 lzere pé, er naturlig. A kunne gi spréklig utrykk for
aktiviteten som bruk av mus, tastatur og skjerm innebarer, er en stor utfordring for studenter i
et nytt leringsmiljg. Skrivevegring er et kjent fenomen i undervisningssammenheng, og er
ikke mindre aktuelt nér erfaringer og tanker skal medieres som skrift i et elektronisk medium
der mange har tilgang. Et nettbasert laarende nettverk utvikles fgrst nar deltakerne har tillit til

hverandre og er trygge i samhandlingssituasjonen (Hoel 2003).

Et av de stgrste problemene i tilknytning til bruk av elektroniske diskusjonsfora, har
imidlertid vert a fa studentene til & bruke dem aktivt i egen lering. Flere forskere har pekt pa
at datamaskinens diskusjonsforum blir lite brukt til faglige formél (Rekkedal og Paulsen

1997, Haugalgkken og Hestbek 2001, Rattleff 2001).

Bruk av IKT i undervisning reiser en del kritiske spgrsmal. Disse gjgr det ngdvendig a
undersgke hva slags leringsfellesskap det er mulig & etablere ved hjelp av IKT, og hva som
skal til for at et slikt leeringsfellesskap skal fungere godt. Tidligere dansk forskning har, ifglge
Karsten Gynther (2005), stilt seg noe skeptisk til om det i det hele tatt er mulig & skape
virtuelle laarende nettverk. Gynther viser spesielt til Barner-Rasmussen (2002), som har
studert bruk av virtuelle diskusjonsforum i utdanningssammenhenger og funnet at
leeringseffekten er liten. Uformelle fellesskap ser det derimot ikke ut til 4 veere vanskelig &
etablere via nettet. Dansk forskning viser at s@rlig barn og unge deltar i, og vedlikeholder
ulike former for fellesskap via pratekanaler og andre nettbaserte kommunikasjonsformer
(Sgrensen 2002, Jessen 2001). Jeg mener det ma vaere mulig 4 utnytte den ressursen som er
knyttet til uformell nettsamhandling i et lerende nettfellesskap og vil vise dette gjennom

analyser av lererstudenters samhandling i et asynkront diskusjonsforum.
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1.5 DIGITAL KOMPETANSEUTVIKLING | ET LAERINGSFELLESSKAP

Digital kompetanse og digitale ferdigheter er ngkkelbegrep i Utdannings- og
forskningsdepartementets strategidokumenter for skole og utdanning:
Departementet definerer digital kompetanse som den kompetansen som bygger bro mellom ferdigheter
som 4 lese, skrive og regne og den kompetansen som kreves for a ta i bruk nye digitale verktgy og
medier pa en kreativ og kritisk méte. Den store utfordringen er & gke den pedagogiske bruken av IKT i
leeringsarbeidet — uansett utdanningsniva (Program for digital kompetanse 2004 -2008, UFD).
Den raske medieutviklingen innebzarer at vi ma forholde oss til stadig nye
representasjonsformer. Det engelske begrepet "literacy”, som i tradisjonell forstaelse
innebzrer det & kunne lese og skrive, har fatt utvidet betydning i og med framveksten av nye
medier. Det snakkes i dag om “media literacy”, som igjen kan differensieres til mange ulike
literacies”, visual literacy” (& kunne lese bilder), “computer literacy” (innsikt og forstaelse
omkring datamaskiner og programmering), “information literacy” (a kunne
informasjonssgking), ”communication literacy” (a kunne forsta og bruke spréket relevant i
ulike situasjoner og til ulike forméal) og “network literacy” (a kunne forholde seg til globale
informasjonsnettverk). "Network literacy” innebarer ogsa ferdigheter i & opptre som aktgrer i
digitale nettverk (Kress 2004, Erstad 2005). Det er s@rlig problemstillinger knyttet til

”communication literacy” og “network literacy” jeg har vert interssert i 4 f& mer kunnskap

om gjennom analyser av studentenes nettkommunikasjon.

I lereplanverket for grunnskolen og de videregdende skolene, Kunnskapd gftet (2006), er
digital kompetanse ett av fem kompetansemal som skal innga i alle fag. Hva denne
kompetansen helt konkret bestar i, vil variere fra fag til fag, og vere situasjonsbetinget. Selve
begrepet kompetanse indikerer, ifglge medieforskeren Ola Erstad, ”en handlingsberedskap og
dgmmekraft som er en kombinasjon av ferdigheter, kunnskaper og holdninger” (Erstad 2005:
123). Han mener bruken av begrepskonstruksjoner som “digital kompetanse” og “digital
dannelse” har betydning med tanke pa a tvinge fram en ny bevissthet omkring begrepene i seg

selv, og hva slags betydning de skal ha i skolen.

Erstad tar til orde for en overordnet definisjon av digital kompetanse: “Digital kompetanse er
ferdigheter, kunnskaper og holdninger ved bruk av digitale medier for mestring i et lerende
samfunn” (op. cit. 131). Med denne definisjonen som grunnlag definerer han de
komponentene som inngér i digital kompetanse i skolen, og som elevene skal vurderes i

forhold til. I tillegg til grunnleggende ferdigheter som har med mestring av selve
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dataverktgyet & gjgre, nevner han momenter som & evaluere, kommunisere, samarbeide og
skape/kreere (Erstad 2005: 132). Jeg mener imidlertid at det er ngdvendig & lgfte fram det
kommunikative aspektet ved digital kompetanse for & kunne lere elever & mestre et stadig
stgrre mangfold av tekster i ulike situasjoner og for ulike formal. I en rapport om digitale
leringsplattformer (LMS)’ konkluderes det med at utfordringene nar det gjelder skolenes
bruk av digitale leringsplattformer er & ” stimulere til bruk av nye arbeids- og
vurderingsformer som digitale mapper, samarbeidsverktgy, diskugonsfora, egenproduksjon

og publisering av digitalt innhold” (Utdanningsdirektoratet 2005, min kursivering).

1.5.1 Det kommunikative aspektet

I en nemere redegjgrelse for begrepet digital kompetanse, peker Erstad spesielt pa
betydningen av kommunikativ kompetanse og definerer begrepet slik: ”det & kunne ta stilling
til utsagn og informasjon, og i tillegg selv produsere innhold” (op. cit:147). Begrepet
kommunikativ kompetanse ble egentlig introdusert av Dell Hymes i 1972 som en reaksjon pé
den ensidige vektleggingen av sprakstrukturer som dominerte lingvistisk forskning i hans
samtid'’. Kommunikativ kompetanse har med samhandling 4 gjgre, jf. det etymologiske
opphavet: communicare som betyr a gjare felles. Kommunikativ kompetanse vil altsa si 4 ha
evnen til & samspille i en sosial sammenheng. Kommunikativ kompetanse innebarer dessuten
a veere i stand til & ta ”den andres” perspektiv, ha evne til innlevelse i ”den andre”. Det kan
vere et aspekt ved det digitale, men kan ogsa ses fra et overordnet perspektiv, slik det blir

presentert i innledningen til norskplanen i Kunnskapslgftet:

Norskfaget er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling.
Gjennom aktivt bruk av det norske spréket i arbeid med egne tekster og i mgte med andres innlemmes
barn og unge i kultur og samfunnsliv. Norskfaget dpner en arena der de far anledning til & finne sine
egne stemmer, ytre seg, bli hgrt og fa svar (UFD 2005).

Kommunikativ kompetanse handler om hvordan mennesker forholder seg dialogisk til
hverandre, til kulturen de er en del av, og til den kontekstuelle rammen kommunikasjonen
foregar i. Det er via kommunikasjon mennesker oppfatter seg selv og andre (Luhmann 1999).
I en kronikk i Aftenposten 6. januar 2006 tar stipendiatene Aslaug Veum og Karianne

Skovholt til orde for at elever i skolen ma skoleres “til & mestre et stadig stgrre tekstlig

°Di gitale leringsplattformer blir brukt som et samlebegrep for ulike former for digitale leringsstgttesystemer.
LMS er den engelske forkortelsen for Learning Management System og som ofte brukes synonymt med begrepet
digitale leringsplattformer.

10 Reaksjonen var szrlig rettet mot lingvisten Noam Chomsky (1957, 1965) og hans syn pa sprik som biologisk
forankret. Se Hymes, D. H. (1971). On communicative competence. I Pride & Holmes (Eds.) (1972).
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mangfold”. Med henvisning til rap-artisten Ravi og til den talemaélsnzre skrivingen som
finner sted i tekstmeldinger, antyder de at ’en ny type kommunikativ kompetanse, og en ny
sjanger, er under utvikling”. Ifglge Veum og Skovholt stiller den nye teknologien sarlige krav
til skriftlig kommunikativ kompetanse fordi elever i skolen skriver mye mer enn fgr, og har
bruk for & mestre varierte skrivestrategier og sjangrer i mange typer medier. De papeker
serlig ngdvendigheten av a “beherske samhandlingsnormene i de nye teknologiske mediene
(e-post, elektroniske mgter, blogger osv.)”, og slar fast at fordi utviklingen av nye sjangrer og
medier skjer sa raskt, ma det satses tungt pa bade forskning og kompetanseheving blant

leererne (Skovholt & Veum 2006).

Lererutdanningsinstitusjonene har et serlig ansvar for at den digitale kommunikative
kompetansen blant lererne heves, men hittil har allmennlererutdanningen bare i liten grad
klart & utnytte det potensialet som ligger i 4 bruke IKT som redskap for lering (Erstad 2002,
Ludvigsen 2002). Ny teknologi apner for en type samarbeidslaring der skriftlig
kommunikasjon kan komme til a spille en sentral rolle nér det gjelder a reflektere over egen
praksis og utvikle strategier for egen og andres lering. Dette vil kunne fa konsekvenser for
undervisningspraksis i alle fag i leererutdanningen, men for faget norsk, som er et sprakfag og
et kommunikasjonsfag i tillegg til at det har en identitetsutviklende funksjon, ma elektronisk
mediert skriftspraklig samhandling fa en serskilt betydning. I Kunnskaps! gftets lereplan i
norsk, som innfgres hgsten 2006, legges det stor vekt pa gkt bevissthet omkring tekster og
kommunikasjon, og at elevene skal utvikle strategier for muntlig og skriftlig samhandling i

ulike medier (Kunnskapslgftet 2006).

Denne avhandlingen vil vare sentrert om kommunikasjonsaspektet ved den digitale
kompetansen som studenter ma tilegne seg i mgtet med ny teknologi. Det vil serlig bli
fokusert pa den relagonelle siden av et komplekst og mangefasettert felt, der selve
teknologien spiller en vesentlig rolle ved at den er en forutsetning for at kommunikasjon via
datamaskin og nettverk kan finne sted. Teknologi, nettverk og relevant programvare er viktig,
men her vil jeg bare i begrenset grad trekke fram aspekter knyttet til informasjons- og
kommunikasjonsteknologien og konsentrere meg om kommunikasjon mennesker imellom —
med maskin, program og nettverk som redskaper i en dynamisk prosess hvor lering og

profesjonssosialisering er malet.

12



1 Innledning

1.5.2 Sosialiseringsaspektet

Det er en utfordring & skulle sosialiseres inn i en akademisk tradisjon etter flere ars fraveer fra
akademia. Skriveforskeren Roz Ivani¢ (1998) har problematisert dette i boken ”Writing and
identity”. Innledningsvis siterer hun en rekke forskere som har intervjuet studenter som har
startet universitets- eller hgyskoleutdannelse i godt voksen alder. Mange av disse voksne
studentene hadde vanskeligheter med 4 etablere et trygt og positivt selvbilde knyttet til sin
identitet som studenter, og fglte spesielt at deres akademiske identitet ble utfordret eller truet

nar de skulle uttrykke seg skriftlig.

These studies establish that entering higher education as a mature student is associated with change,
difficulty, crises of confidence, conflicts of identity feelings of strangeness, the need to discover the
rules of an unfamiliar world (Ivani¢ 1998: 7).

Studentene i mitt materiale har det felles at de har liten eller ingen utdannelse etter
videregaende skole. Noen fa har en yrkesutdannelse, men har valgt 4 omskolere seg til
lereryrket. Mange har vert hjemme med smabarn over en lengere periode og gnsker a ta
leererutdanning i voksen alder. Enkelte har jobbet som ufaglarte lerere eller assistenter i
skolen. Alle har viktig realkunnskap som de skal bygge ny kunnskap p4, og en av
utfordringene har vart a verbalisere denne kunnskapen i samhandling med andre og prgve a
se sammenhenger mellom teori og praksis. Identitet ble viktig nar disse studentene skulle
sosialiseres inn et akademisk praksisfellesskap. Gjennom nettkommunikasjon ble de utfordret

til & skape seg en identitet bade som lererstudenter og fremtidige yrkesutgvere.

I et nettbasert studium er det viktig a ufarliggjgre den delen av skrivingen som skal fungere
som “arbeidsredskap” i en samarbeidsprosess. Min egen erfaring med nettbasert
fjernundervisning er at leereren ma mgte studentene bade pa et personlig niva og som
formidler av fag og fagkultur. Blir tonen for akademisk og institusjonens stemme for
dominerende, kan studentene fort passiviseres og melde seg ut av nettdialogene. En
hovedutfordring ved all fjernundervisning er a legge til rette for at studentene gjennomfgrer
studiet og ikke faller fra underveis. I en rapport fra Sentralorganet for fleksibel lering i hggre
utdanning (SOFF), pekes det pa at frafallet blant fjernstudenter er stgrre enn i tradisjonell

undervisning:

Sammenliknet med n@rstudenter er imidlertid faren for frafall stgrre blant fjernstudenter.
Gjennomfgringsgraden er ofte lavere i fjernstudier, og vi har her en spesiell utfordring i planleggings-
og tilretteleggingsarbeidet (Eide et al. 1998).
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Frafallet i vért studium var pafallede lite. Etter at studenttallet hadde stabilisert seg rundt 32,
var det fa som sluttet. De det gjaldt, ble enten veiledet ut av studiet, eller de valgte selv a
avbryte fordi de ikke besto eksamener. Varen 2006 er studiet avsluttet. 24 studenter fullfgrte
eksamen etter fire &r'!, og fire studenter ventes 4 fullfgre i Igpet av 2006. En si hgy

gjennomfgringsprosent er uvanlig i fjernundervisningssammenheng.

1.6 HVA SLAGS L/ ERERE TRENGER SKOLEN

Det blir papekt at den profesjonelle virkeligheten er mer kompleks og nyansert enn det som kan favnes i
generelle teorier og begreper. Utvikling av yrkeskompetanse krever praktisk yrkeserfaring og erfaring
med utgvelse av skjgnn. Mye vesentlig kunnskap er dessuten av ikke-verbal karakter, og omfatter
tilegnelse av ulike ferdigheter og handlag (Hiim og Hippe 200: 39).

Teoretisk kunnskap ervervet gjennom utdannelse, er de viktigste byggesteinene i generell
profesjonell kompetanse. Kunnskapsbegrepet er etter hvert blitt utvidet til & omfatte bade
praksis og teori og omfatter ogsa reflekgon over praksis. Vi snakker i dag om den
reflekterende praktiker (the reflective practioner) (Schon 1987). ”Taus” kunnskap som gjerne
er knyttet til erfaringsbasert praksis, hgrer ogsa inn under et mer komplekst kunnskapsbegrep
(Lave & Wenger 2001, Dreyfus & Dreyfus 1986, Hiim og Hippe 2001). For & fa tilgang til
denne ikke-verbaliserte kunnskapen innenfor et bestemt omrade, kreves det fgrst en type
fortrolighetskunnskap (Evensen 2002: 137), det vil si en felles fortrolighet med de ulike
elementene som inngdr i en bestemt praksis'~. Slik fortrolighetskunnskap utvikles ved at man
i fellesskap prgver ut de verktgyene man har til radighet, drgfter ssmmenhengene de inngar i,

og larer av hverandre. Verktgyene vil vere av bade spraklig, intellektuell og fysisk karakter.

Yrkeskompetanse handler om mye mer enn teoribasert kunnskap og anvendelse av generelle
teorier. I det nye kunnskapssamfunnet legges det mer og mer vekt pa den menneskelige
kapital som drivkraft for selvrealisering og samfunnsutvikling. Den menneskelige
profesjonskapital kan ut fra varierende ideologiske perspektiv, vurderes bade som en ressurs i
fellesskapets tjeneste og som salgsvare pa et marked. Den uegennyttige holdningen til
arbeidet kan derfor diskuteres. Undervisnings- og forskningsdepartementets vektlegging av
skolens betydning som samfunnsbevarende institusjon star imidlertid fremdeles fast; og

leererens rolle i dette institusjonelle fellesskapet er vurdert som serlig vesentlig:

"I Noen av studentene hadde godkjent tilleggsutdannelse som tilsvarer det fjerde ret i ordinzr lererutdanning.
12 Evensen refererer her til kommunikasjon via datanettet der en gruppe forskere samarbeidet pi tvers av
faggrenser og utviklet felles fortrolighetskunnskap.
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Skole er en institusjon som binder oss sammen. Den er felles. Den er forankret i fortiden og skal ruste
oss for fremtiden. Den overfgrer kunnskap, kultur og verdier fra ett slektsledd til det neste. Den skal
fremme sosial mobilitet og sikre verdiskaping og velferd for alle (...) Av alle ressurser i skolen er
lerernes kompetanse den faktoren som pavirker elevenes prestasjoner mest (Stortingsmelding nr. 30.
(2003-2004) Kultur for laging).

A vare lerer handler om & vaere i dialog med og samspille med omgivelsene pa mange plan.
Dersom lereren skal lykkes i sitt arbeid, ma spesiell og allmenn kunnskap, verdier og
holdninger overlappe hverandre og utvikles i samhandling med omgivelsene.
Samarbeidsevne, sosial og kommunikativ kompetanse er derfor serlig viktige aspekter ved
leererprofesjonen. Dette er spesielt vektlagt i nyere nasjonale lover og styringsdokumenter
(Opplagringd ova KUF 1998, Laareplanverket for den 10-arige grunnskolen, L-97, KUF 1996,
Rammeplan for allmennlaaerutdanningen, UFD 2003, Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004)
Kultur for lering, UFD 2004). De utdanningspolitiske signalene er tydelige pa at
lererprofesjonen mé ses pa i et gkologisk perspektiv'™:

Det stilles mange og ulike krav til leererne. De ma ha faglig, pedagogisk og didaktisk kompetanse for &
lede elevenes lering, og de mé kunne spille pa et stort repertoar av arbeidsformer og pedagogiske
virkemidler. Lererne ma ha endrings- og utviklingskompetanse for & kunne reflektere over og, hvis
ngdvendig, endre egen undervisningspraksis. De ma ogsa ha sosial kompetanse for & kunne samarbeide
og kommunisere med elever, foresatte og kolleger, og de ma ha yrkesetisk kompetanse for & kunne
reflektere over sine valg og holdninger som profesjonelle yrkesutgvere (op. cit.).

I lererens profesjonskompetanse ser det personlige aspektet ut til & veere spesielt viktig.
Arbeidsfeltet er blitt mer komplekst som fglge av samfunnsutviklingen generelt og
pedagogiske reformer spesielt. Personlig individuell dgmmekraft og kommunikativ
kompetanse blir stadig viktigere i en skole som bade skal imgtekomme samfunnets behov og
samtidig veere med og pavirke utviklingen videre. I en artikkel om folkeskolelaaenes
profegonalisering viser de danske skoleforskerne John Kreisler, Per F. Laursen og Birte Ravn
(2004) til nyere forskning som understreker betydningen av lerernes personlige kompetanse,

og som utfordrer til nytenking omkring innholdet i begrepet lererprofesjonalitet:

Senere teoretiske (Buur Hansen, 1999; Weicher & Laursen, 2003) og empiriske (Laursen 2004)
undersggelser av lererkompetence har understreget betydningen af leererens autenticitet, herunder deres
personlige, relationelle og menneskelige kvaliteter. (...) det reprasenterer en af de vesentligste aktuelle
udfordringer til en nydefinering av lererprofessionalisme i det senmoderne samfund (Krejsler, Laursen
og Ravn 2004: 81).

'3 Med et gkologisk perspektiv mener jeg her en helhetsforstielse der delelementer griper inn i hverandre og
samspiller. I denne helhetsforstaelsen er spriket et barende element. Jon Smidt bruker, i likhet med andre
forskere (f. eks. Kjell Lars Berge 1988), begrepet gkologisk om skriftlig kommunikasjon: ”Metaforen far ikke
bare fram at vi alltid befinner oss i sosiale sammenhenger med vére handlinger og ytringer, men ogsa at vi sjgl er
med pa & pavirke — bekrefte og endre — de sammenhengene vi befinner oss i” (Smidt 2004: 17). David Barton
uttrykker det slik: It is central to the notion of an ecological view of literacy that it is always contextualized;
human activity always takes place within a context (Barton 1994: 91ff). En slik forstéelse av begrepet ligger til
grunn for mitt arbeid med denne avhandlingen.
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Et demokratisk skolesamfunn stiller daglig lereren overfor en rekke valg som ma begrunnes
overfor elever, foreldre, kolleger og ledelse. Endrede arbeidsformer som innebarer
selvrefleksjon, gkt individualisering, inkludering og samarbeid, utfordrer de personlige og
relasjonelle egenskapene hos en lerer og pakaller en lgpende bevisstgjgringsprosess. Denne
bevisstgjgringsprosessen starter i de praksi sfellesskapene (Lave & Wenger 1991) som
leererutdanningen tilbyr kommende lerere, og handler mye om a reflektere over hvilke av ens
personlige ressurser som bgr innga i, og utvikles som en del av den profesjonelle
lererkompetansen. I en utdanningssammenheng vil det vere viktig a legge til rette for at
studenter far muligheter til & posisjonere seg pa mange forskjellige mater og slik prgve ut

hvilke sider av personligheten som vil vere relevant i yrket som lerer.

1.7 TIDLIGERE FORSKNING

Forskning som tar sikte pa a undersgke feltet IKT og lering i en eller annen form, ma
forholde seg til et komplekst omrade som griper inn i mange vitenskapsteoretiske felt og
bergrer mange fag og forskningsomrader. Timothy Koschmann (1996) skisserer tre ulike
retninger innen feltet IKT og lering, som hver for seg er knyttet til ulike
forskningstradisjoner:

» Computer Assisted Instruction (CAI), som tar utgangspunkt i et behavioristisk
leringsperspektiv der IKT-verktgyene i stor grad bygger pa et instrumentalistisk syn
pa lering og undervisning.

» Intelligent Tutoring Systems (ITS) som har et kognitivistisk utgangspunkt, knyttet til
forskning pa kunstig intelligens (Artificial Intelligence).

» Logo-as-Latin, som har en teoretisk tilknytning til et kognitivistisk leringsperspektiv.
Koschmann tar til orde for et nytt paradigme hvor lering betraktes som en sosial prosess
knyttet til samhandling. Samarbeidslaaring stér sentralt innenfor det forskningsparadigmet
som har fatt betegnelsen CSCL (Computer Supported Collaborative Learning), og som pa
norsk blir oversatt med datastettet samarbeiddaxring. Forskning pa dette feltet har serlig
konsentrert seg om hvordan informasjonsjons- og kommunikasjonsteknologi kan bidra til a
stgtte opp om, utvikle og forme lereprosesser, som bygger pa samarbeid, gjensidig utvikling
og kunnskapskonstruksjon (se f. eks. Wegerif & Schrimshaw 1997, Bonk & King 1998,
Bereiter 2002, Scardamalia & Bereiter 2004, Strijbos, Kirschner & Martens 2004, Arnseth
2004, De Laat 2006, Krumsvik, 2006). Fagfeltet har “en multidisiplinar natur, som inkluderer

design av leremiljg, design- og implementering av teknologiske artefakter, samt

metodologiske og teoretiske rammeverk for evaluering av leringsaktiviteter” (Wasson on-line
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2005). Hoveddelen av forskningen pd CSCL er gjort av undervisning “on campus” og ikke i
serlig grad pa distribuert lering (Dirckinck-Holmfeld 2002). Innenfor CSCL har man serlig
vert opptatt av leringsprosessen og effekten av teknologi mer enn den pa “individets

mestring, strategibruk, ferdigheter eller evner” (Sglvberg 2004).

En retning innenfor denne forskningen tar utgangspunkt i aktivitetsteori (Engestrom 1987,
Wertsch 1991), som analyserer hvordan mennesker former bade sine omgivelser og seg selv
gjennom de aktivitetene de engasjerer seg i. Analyseenheten er selve aktiviteten, mediert ved
hjelp av ulike artefakter, og innlemmet i stgrre institusjonelle strukturer (aktivitetssystemer).
Spraket spiller en viktig rolle som verktgy for tanke, kunnskapsinnhenting og
kunnskapsproduksjon pé linje med andre artefakter, men aktivitetsteorien fokuserer fgrst og
fremst pa materielle objekter og ikke pa spraket som primer artefakt (Wells 2002). Gordon
Wells tar til orde for en handlingsmodell som fér fram interaksjonen mellom deltakerne i en
handlingsprosess. Et fokus pa dialogen vil blant annet avdekke hvordan deltakerne hjelper
hverandre i prosessen og hvilken rolle ulike ikke-spraklige artefakter spiller i en
samarbeidsprosess (op. cit.). Ogsd Hans Christian Arnseth er kritisk til Engestroms
aktivitetsteori, idet han mener den ignorerer aktivitetens kontekstbundne karakter (Arnseth
2004: 55). Med henvisning til Edwards og Potter (2001) understreker han diskursens
betydning i utforsking av sosiale aktiviteter: "Even where activity is non-verbal or mediated
by spesific artefacts, the best way of addressing meaningful conduct is often by examining

discourse” (Arnseth 2004: 25).

Min forskning ma ses pa i lys av CSCL, men som det vil framga av neste kapittel, er jeg
opptatt av dialogens betydning i en samarbeidsprosess, ettersom jeg ser pa kunnskap som
distribuert og situert. Jeg er opptatt av samarbeidsprosesser knyttet til lering og IKT, men
samtidig er jeg interessert i hvordan individuelle og sosiale faktorer samspiller, og hvilke
muligheter den nettbaserte teknologien studenter bruker', gir for samarbeid og individuell
posisjonering. Avhandlingen har et klart didaktisk perspektiv, rettet inn mot bruk av
elektroniske kommunikasjonsverktgy i leererutdanning. Med et spesielt fokus pa spraklig
kommunikasjon vil den ogsa kunne vere et bidrag innenfor feltet skriveforskning der
skriving, mediert gjennom et elektronisk kommunikasjonsverktgy, ses pa i et interaktivt og

dialogisk perspektiv.

' Det asynkrone diskusjonsforumet som jeg beskriver i kapittel 4.
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En norsk studie jeg har hentet inspirasjon fra, er publisert i en artikkel av Dysthe (2001): ”Et
dialogperspektiv pa elektroniske diskusjonar”. Her analyserer Dysthe elektroniske
samtaletekster for a studere hvordan australske filosofistudenter posisjonerer seg i forhold til
hverandres ytringer, mediert i et asynkront diskusjonsforum, og til en tekst leereren har
publisert pa nettet. Med utgangspunkt i dialogteori ser hun spesielt pa hvordan studentene
utvikler kunnskap ved a engasjere seg i det medstudenter skriver, og bygger videre pa deres
utsagn, og hvordan de individuelt bearbeider lerestoffet de har utviklet i fellesskap pa nettet. I
artikkelen “The Learning Potential of a Web-mediated Discussion in i University Discourse”
hevder hun blant annet at det er visse kvaliteter ved innlegg i nettdiskusjoner som ser ut til &
invitere til respons (Dysthe 2002). Dette blir videre utdypet i en artikkel av Lene Nyhus og
Yngve Nordkvelle som hevder at det ma utvikles en egen didaktikk for nettbaserte studier. I
denne didaktikken stér utvikling av kommunikativ kompetanse sentralt:

vi tror vi ma utvikle en forstaelse av lering og undervisning som kommunikasjon, og nett-
kommunikasjon vil da sté fram som et spesialtilfelle av dette. Da ma vi ogsa lage et felles
begrepsapparat for kommunikasjon — og for metakommunikasjon, og planlegge en utvikling av den
kommunikative kompetanse hos studenter og leerere (Nyhus & Nordkvelle 2003: 155).

Fgr det kan lages et eventuelt felles begrepsapparat, vil det imidlertid vere ngdvendig a
studere nettkommunikasjon over tid og prgve a fange opp hvilke kvalitetsdimensjoner som
finnes i vellykket nettkommunikasjon, med andre ord prgve & forsta hva en eventuell
nettspesifikk kommunikativ kompetanse bestar i. Feltet er seerdeles komplekst og vanskelig &
fa oversikt over (Fjuk 1998, Benigno & Trentin 2000, Gunawardena 2003, Hakkinen et al.
2003). Det er viktig med flere slike undersgkelser fgr vi kan etablere et felles begrepsapparat,

serlig fordi teknologien forandrer seg s raskt og pavirker samhandlingsformene.

Den danske forskeren Pernille Rattleff har undersgkt hvorfor lererstudenter i
fjernundervisning har relativt fa faglige diskusjoner i asynkrone nettdiskusjoner. Ett av
problemene dreier seg om at studentene bare i begrenset grad svarer pa hverandres innlegg, og
at de i relativ liten grad bygger pa hverandres ytringer nar de kommuniserer med hverandre.
Skriftlig nettkommunikasjon er tidkrevende, konkluderer hun, og mye av tiden gar med til &
lgse organisatoriske spgrsmal. Kommunikasjonen er usammenhengende og “tematiserer i hgj
grad andet end det faglige” (Rattleff 2001: 214). Hun mener at veiledere og studenter bgr
vare oppmerksom pa noen av de tekniske aspektene ved nettkommunikasjon, som for
eksempel lengden pa innlegg, og pa nettspesifikke kommunikative aspekter som handler om &

bygge pa hverandres innlegg, og bruke adressat i meldingene. Dette vil jeg se nermere pa.
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I min studie, som omfatter nettdialogerls, prover jeg ogsa a lokalisere andre kvalitative
dimensjoner som ser ut til & ha betydning for vellykket nettkommunikasjon. Jeg ser spesielt
pa hvordan studenter posisjonerer seg i forhold til hverandre og hvordan sjangrer og

situasjoner gir ulike muligheter for posisjonering.

Cathrine Tgmte (2005) har forsket pa bruk av nettkommunikasjon innen nzringslivet, der
“elektroniske mgter” var ment a skulle kunne stimulere de ansatte til 4 utveksle ideer og
synspunkter pa egen arbeidssituasjon. Kommunikasjonen foregikk anonymt, var skriftbasert
og synkron. Hennes forskning er interessant fordi den tar opp problemer knyttet til selve
kommunikasjonsmgnsteret, og ser skriftlig nettkommunikasjon i kontekstuell sammenheng.
Hun introduserer begrepet digital kommunikativ kompetanse, men knytter det ikke spesielt til

det faktum at medieringen foregar via skriftspraket.

Norsk forskning pé laarerstudenters bruk av elektronisk kommunikasjonsverktgy finnes bare
dokumentert i begrenset grad. Et viktig arbeid er "The REFLECT Project in Norway:
interactive pedagogy using email” som er utfgrt av Torlaug Lgkensgard Hoel og Sigrun
Gudmundsdottir (1999). Dette arbeidet beskriver hvordan lererstudenter samhandler med sine
veiledere via e-post mens de har praksis i grunnskolen. Gjennnom e-post-kommunikasjon
med veilederne lzrer de seg a reflektere over episoder fra praksisfeltet, og bruker skriving
som verktgy for utvikling av tanker og refleksjon. Hoel har siden gjennomfgrt flere
forsknings- og utviklingsprosjekter knyttet til veiledning av studenter via e-post, og fokus er
etter hvert flyttet fra en-til-en-kommunikasjon mellom student og lerer til ”samtalegrupper pa
e-post” der studentene reflekterer over praksiserfaringer i fellesskap (Hoel 2002, 2003). Jeg
har sarlig blitt inspirert av Hoels ideer om betydningen av & skape “ein
kommunikasjonskultur for lering” (Hoel 2002), og analyserer deler av mitt materiale med

sikte pa 4 utvikle disse ideene videre.

Program for Lererutdanning, Teknologi og Omstilling (PLUTO), er et annet prosjekt som har
fokusert pa bruk av IKT i lererutdanning, og som serlig har sett pd om IKT har kunnet bidra

til “alternative arbeids- og vurderingsformer” (Ludvigsen og Rasmussen 2004). Sluttrapporten

' Begrepet "nettdialoger” er ikke uproblematisk, idet det ogs konnoterer “muntlig samtale via nettet”. Tgmte
bruker formuleringen & “snakke skriftlig sammen” og “digital skriftlig kommunikasjon” om nettkommunikasjon
(Tgmte 2005). Lars Vavik benytter begrepet “fjerndialoger” om dialoger der personene ikke er fysisk til stede for
hverandre (Vavik 2004). Jeg gjgr neermere rede for begrepsbruken i kapittel 4.
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konkluderer med at endring av leringsmiljget er mulig, men “ma ses i sammenheng med nye
perspektiv pa lering knyttet til bruk av IKT i en helhetlig omstilling” (op. cit.). Hildegunn
Otnes var en av deltakerne i prosjektet og har bidratt med interessante erfaringer knyttet til
synkron nettkommunikasjon og elektroniske mapper (Otnes 2004). I et pagaende
doktorgradsarbeid inntar Otnes et lytteteoretisk og tekstlingvistisk perspektiv pa synkrone
nettdialoger som har inspirert meg i mitt arbeid med asynkron nettkommunikasjon (Otnes

under arbeid).

En nyere norsk studie som ogséa bygger pa dialogisk teori, er gjennomfgrt av Aud Solbjgrg
Skulstad (2005). Den er relatert til leererutdanning og handler om hvordan lererstudenter
bruker asynkron kommunikasjon i et kurs i engelskdidaktikk. Studien viser hvordan studenter
som gir respons pa hverandres tekster, vekselvis posisjonerer seg som “leererstudenter” og
”lzerere”, og hvordan de er i konstante forhandlinger om disse “makrorollene” nar de ytrer seg
i diskusjonsforumet. Forhandlinger om roller kompliserer interaksjonen. Ifglge Skulstad ser
det ut til at det er vanskelig for studentene & innta en “ekspertrolle” nar de veileder hverandre,
og samtidig ivareta rollen som ”venn” og likestilt kursdeltaker. Min pastand er at dersom
leerere og studenter i fellesskap greier & utvikle en god kommunikasjonskultur for leering, vil
det veere mulig & balansere slike forhandlinger pa en mate som fremmer kunnskapsutvikling.

Hoels studier av elevrespons (1995, 2000a og 2000b) stgtter en slik pastand.

Internasjonal forskning pa feltet leering via asynkrone nettdiskusjoner er omfattende og
mangeslungen. Jeg er s@rlig influert av studier av nettkommunikasjon som har et
sosiokulturelt utgangspunkt, og som ser pa lering som deltakelse i ulike sosiale praksiser og
med spraket som redskap. Se for eksempel Wegeriff (1998), Starr Hiltz (1998), Wegeriff &
Mercer (1997), Mercer (2000), Salmon (2002), Harasim (1998), Wasson & Ludvigsen (2003),
Goodyear et al. (2004) og McConnel (2005). P4 ulikt vis fokuserer disse studiene pa
leringsutbytte, men bergrer ogsa de sosiale og psykologiske sidene ved nettsamarbeid. Flere
peker pa at lering via datamaskinens kommunikasjonskanaler ikke har falt spesielt heldig ut,
fordi nettkommunikasjon stort sett har dreid seg om personlige anliggender og ikke-reflektert,
velbegrunnet meningsutveksling. Se for eksempel Angeli et al.(2003), Mason (2003) og
Curran et al. (2003). Utfordringen er & skape gode l@ringsmiljg som ivaretar det sosiale, og

som ogsa er faglig utviklende (samtale med Goodyear mars 2006).
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Robin Mason argumenterer for at gruppene bgr vere sma, og relativt stabile over tid. Hennes
studier av nettsamarbeid i “The Open University” er interessante fordi hun sa sterkt legger
vekt pa den sosiale og relasjonelle tilretteleggingen av arbeidsfellesskapet, og ser det som en
forutsetning for faglig samarbeid. Dette er et aspekt ved IKT og leering jeg serlig har festet
meg ved, og som jeg gnsker & undersgke videre. Andre forskere, som Kneser & Ploetzner
(2001) mener at et fgrste skritt pa veien til a lykkes med & bruke asynkrone nettdialoger i
samarbeidslering er a se pa hvordan dialoger kan struktureres péa forhand, for a stgtte opp om
samarbeidende problemlgsning og lering ved 4 stille hgyt hgyt kvalifiserte spgrsmal,
resonnere og reflektere (op. cit. 80). Dette finner jeg interessant. Jeg tror imidlertid man ma ta
utgangspunkt i eksisterende samtalemateriale og se hva studenter faktisk gjgr nar de
”samtaler” med hverandre pa nettet, og deretter forsgke & strukturere dialogferdigheter med

bakgrunn i autentisk empirisk materiale. Et forsgk er gjort med mitt materiale (jf. kapittel 6).

Studier som har konsentrert seg om fjernundervisning, peker pa at det er vanskeligere & finne
gode evalueringskriterier ved e-lering enn ved sakalt ansikt-til-ansikt-undervisning, fordi
selve leringsmiljget, og konteksten kommunikasjonen foregar i, ikke er viet tilstrekkelig
oppmerksomhet (Benigno & Trentin 2000). I en artikkel om evaluering av ”on-line courses”
drgftes spesielt kompleksiteten knyttet til analyser av nettkommunikasjon:

Each message bears particular meaning, both as an individual contribution and in relationship to those
of other participants. Nevertheless, it is not possible to analyse computer conferencing messages using
the same criteria adopted for other forms of texts (op. cit. 2000: 261).

Vincenza Benigno og Guglielmo Trentin viser til modeller av Henri (1992) og av de Vries et
al. (1995) og péapeker at analysene av nettkommunikasjon ma fokusere bade pa deltakelse,
sosiale faktorer og interaktive, kognitive og metakognitive aspekt. I kapittel tre viser jeg
hvordan jeg ved a kombinere kvalitative og kvantitative metoder har tatt hensyn til denne

kompleksiteten i nettdialoger.

Min forskningsinteresse er knyttet til den samhandlende skrivingen i diskusjonsforum, idet
det er gjennom skriving studentene forhandler om mening og posisjonerer seg som
kommende lerere. Skriving fungerer dessuten som verktgy for kognitiv tenkning og
refleksjon og bygger bro mellom det kollektive og det individuelle, mellom sosial interaksjon
og individuell kognisjon (Vygotsky 1978). Skriveforskere som Judith Langer, Roz Ivani¢,

Gunther Kress, Martin Nystrand har inspirert meg i mitt arbeid. Det samme har
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klasseromsforskere som Gordon Wells og Courtney B. Kazden. Per Linells samtaleforskning
star ogsa sentralt, selv om hans arbeider relaterer seg til kommunikasjon gjennom muntlige
kanaler, og ikke skriftlig kommunikasjon. Hans teoretiske perspektiv ser imidlertid ut til &

kunne brukes ogsa i nettbasert samtaleforskning, og jeg vil belyse dette videre i avhandlingen.

1.8 PRESENTASJON AV AVHANDLINGEN

Avhandlingen er delt inn i atte kapitler. Kapittel 1, 2 og 3 og omhandler innledning, teoretiske
innfallsvinkler og metodisk design. Kapittel 4 gjor rede for kontekstuelt bakgrunnsmateriale,

og kapitlene 5, 6, 7 og 8 er empiriske og bestar av analyser, resultat og drgftinger.

Kapittel 1 bestar av en innledning med en kort begrunnelse for valg av forskningsomréde.
Deretter presenteres problemstilling som blir satt i sammenheng med et uttalt krav om

utvikling av digital kompetanse i grunnskole og videregédende opplaring. Til slutt gjgr jeg
rede for nasjonal og internasjonale forskning som har vart sentrert om nettbasert, skriftlig

kommunikasjon brukt i pedagogisk sammenheng.

I kapittel 2 presenterer jeg leeringssyn og syn pa spraklig kommunikasjon og gjgre rede for
teorier knyttet til datastgttet samarbeid, skriveforskning og identitet. En dialogisk

grunnholdning utgjgr selve rammeverket for teorien.

I kapittel 3 gjgr jeg rede for mitt vitenskapsteoretiske stasted og drgfter min egen posisjon
som forsker pa eget materiale i lys av aksjonsforskning. Deretter presenterer jeg kriterier for
utvalg av data og informanter og gjer til slutt rede for analytiske tiln@rminger til det
empiriske materialet. Metodevalget reflekterer bruk av flere innfallsvinkler. Jeg har hentet
inspirasjon fra littereer analyse og samtaleanalyse og supplert med kvantitative data der dette

har kunnet tilfgre analysene utvidet mening.

I kapittel 4 har jeg valgt a presentere noe av det kontekstuelle bakgrunnsmaterialet som
analysene ma tolkes i lys av. Det gjelder s@rlig presentasjon av den virtuelle leeringsarenaen,
organisering og strukturering av studiet, undervisningsmetoder og pedagogiske og
prosessuelle forandringer som fglge av egen og studentenes lgpende erfaring pa feltet e-leering
(nettverkslering). Kapittelet vil delvis vare en forlengelse av teorikapittelet og fungere som

et didaktisk rammeverk for analysekapitlene 5, 6 og 7.
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Kapittel 5 bestar av innledende oversiktsanalyser fra fgrste studiear der hele klassen har
bidratt med materiale. Analysene skal fungere som bakteppe for analyser av l@ringsmiljg og
profesjonsidentitet i de pafglgende kapitlene. I dette kapittelet blir leererens rolle i pedagogisk

nettkommunikasjon drgftet.

I kapittel 6 viser jeg, med utgangspunkt i noen utdrag fra utvalgte nettdialoger, hvordan
studentene gjennom den skriftlige samhandlingen pa nettet utvikler digital kommunikativ

skrivekompetanse og skaper gruppeidentitet gjennom spréket.

I kapittel 7 bruker jeg utdrag fra nettdialoger i fgrste og andre studieér og ser pa hvordan mine
tre hovedinformanter posisjonerer seg i ulike samtaletyper. Deretter drgfter jeg hva slags
muligheter for posisjonering nettdialoger innebzrer, og ser dette i forhold til utvikling av

profesjonsidentitet.

I kapittel 8 sammenfatter jeg og drgfter resultatene fra analysene og setter dem inn i et

framtidsperspektiv.

I avhandlingen lar jeg studentenes stemmer komme tydelig fram, idet jeg bruker relativt
mange utdrag fra nettdialogene. Et alternativ kunne vere & refere og sammenfatte framfor a
vise direkte, men denne typen kommunikasjon er det fremdeles forsket relativt lite pa, og den
representerer et interessant materiale i seg selv. Jeg gnsker a fange opp det flersidige og
dialogiske i ytringene, og vise hvordan studentene er medforfattere i hverandres ytringer.
Ytringer er ifglge Rommetveit (1999), samarbeidsprosjekt, og den enkelte ytring ma tolkes ut

fra den konteksten den forekommer i, det vil si ses i forhold til hva den er et svar pa.

Nettdialogene fremstér i den sprakdrakten de forekom i, bortsett fra mindre justeringer som er
gjort av anonymiseringshensyn. Skrivefeil som kan identifisere enkeltstudenter, for eksempel
studenter av utenlandsk opprinnelse, er forsiktig korrigert. Av plasshensyn har jeg
komprimert noen av ytringene. Dette har medfgrt at avsnittsmarkeringer ikke er sa tydelige
som i de opprinnelige versjonene av nettdialogene. Skrifttypen er beholdt, men redusert i
stgrrelse. Det er innhentet skriftlig tillatelse til & bruke studentenes bidrag fra

diskusjonsforum, og andre relevante tekster som er produsert i studieperioden. De tre
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hovedinformantene er inneforstatt med at utvikling av profesjonsidentitet er et tema

avhandlingen tar opp.

Jeg har valgt a legge ved noen eksempler pa analytiske tilneermingsmater, men vil presisere at
dette kun er enkeltstdende eksempler; utdragene er analysert og tolket ved hjep av flere ulike
metodiske tilneermingsmater, slik det framgér av de eksemplene jeg viser til i avhandlingen.
Av plasshensyn presenterer jeg ikke de enkelte utdragene i den form de har pa skjermen. Jeg
har imidlertid lagt som vedlegg en nettdialog slik den forekommer pa skjermen, men med
forminskede fonter. Denne dialogen er et eksempel pa vellykket bruk av diskusjonsforum i

faglig sammenheng.
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...the complexity of praxis in networked collaborative learning environments is such that the models of
social-constructivism, situated learning and socio-cultural theory are not, separately, capable of
providing an account of the role of meaning making, the function of context or the power of the
interaction between tutoring processes and learning processes (Maarten de Laat 2006: 48).

Det vitenskapsteoretiske grunnlaget for denne avhandlingen har vert vanskelig & definere
med utgangspunkt i en enkelt teoretisk modell. Forskningsfeltet IKT og lering er komplekst
og mangslungent, og for a forsta hva som skjer i et datastgttet leeringsfellesskap, har det vert
ngdvendig & sette sammen og kombinere teorier fra flere omrader uten dermed 4 si at
tilnrmingen er eklektisk. Snarere kan man si at det er tale om en gkologisk helhetsforstielse
som ser individet i samspill med omgivelsene (se kapittel 1.4). Jeg har derfor prgvd a sette

sammen relevant teori i lys av en overordnet, dialogisk forstaelsesramme.

Avhandlingen er tverrfaglig og spesielt orientert inn mot utvikling av et nettbasert
lzeringsmiljg gjennom skriftspraklig samhandling. Det innebarer at teori om kommunikasjon
ma ses i sammenheng med teori om lering og medier. Samhandling i et nettbasert
leeringsmiljg har ogsa betydning for identitetsutvikling, idet kommunikasjon og identitet
henger ngye sammen. Gjennom samhandlende skriving far deltakerne i min studie mulighet
for & posisjonere seg pa ulike mater og utforske egne identitetspotensial med tanke pa yrket de
skal praktisere i fremtiden. Profegonsutvikling har altsa ogsa et identitetsaspekt som har
sammenheng med skriveutvikling. Jeg har valgt a trekke fram teorier som har sarlig relevans
for det materialet jeg forsker pa, og som sammen kan fange opp hva som skjer nar studenter

mgtes pa nettet for 4 leere a bli lerere.

Kapittelet Lagrings- og kunnskapssyn som har en sosiokulturell forankring, men med
inspirasjon fra Jean Piagets kognitive forskning, blir her ssmmenfatter i et dialogisk
leeringssyn. Begrepet praksisfellesskap er sentralt i avhandlingen og blir sett i sammenheng
med utvikling av identitet. Kapittelet tar deretter for seg det kommunikasjonssynet
avhandlingen bygger p4, og diskuterer videre hvordan nye mater & mediere mening pa, far
skriveteoretiske implikasjoner. Identitetsbegrepet blir sa drgftet i lys av profesjonsutvikling og

skriftlig samhandling i nye medier og satt inn i et dialogisk perspektiv. Avslutningsvis setter
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jeg ogsd begrepet posisonering™ inn i en slik forstaelsesramme og oppsummerer mitt

vitenskapsteoretiske grunnlag.

2.1 L/AERINGS- OG KUNNSKAPSSYN

Hvordan mennesker lerer kan aldri reduseres til et spgrsmal bare om teknikk eller metode, slik en iblant
ser en tendens til innenfor skole og utdanning. Ikke engang den mest kraftfulle informasjonsteknologi
lgser leringens problemer, den endrer bare dens vilkar (Séljo 2000: 12).

I et samfunn produseres og fornyes kunnskap kontinuerlig - at menneskene lager, er en
betingelse for utvikling og vekst. Hvordan lzring skjer, er det imidlertid vanskelig & gi noe
entydig svar pa. Forskere har til alle tider vert opptatt av a forsta leringens vesen, uten helt &
kunne fange inn den komplekse totaliteten begrepet lering rommer. Det man sannsynligvis
kan enes om, er at l@ring har sammenheng med relativt varige endringer hos individet, som
gjor det mulig a tenke og handle pa nye mater. Disse varige endringene skyldes ikke biologisk
modning, men er knyttet til kunnskap og innsikt som utvikles gjennom samhandling med

mennesker og med artefakter. Laering er altsé bade et individuelt og et sosialt anliggende.

At leering innebaerer en varig endring av organismens behandlingsredskap, er det ikke
vanskelig a ta stilling til'’. Selve begrepet “lering” er imidlertid problematisk, idet man
vanskelig kan méle eksakt nar og hvordan lering finner sted. Laering assosieres gjerne med
innleering av akkummulert kunnskap i form av fakta, noe statisk som overfgres fra individ til
individ. Kunnskap kan imidlertid ses pa som en performativ ressurs som, i fglge Svein
@sterud, “innebzrer at hun eller han er kompetent til & vurdere hvilke kunnskaper som trengs
i hver enkelt situasjon, hvilke sosiale relasjoner som ma mobiliseres, og hvordan en kan bruke
seg selv” (@sterud 2004: 172). Fra et sosiokulturelt synspunkt innebearer lering kritisk
drgfting og bearbeiding av kunnskapsstoff, handlingsberedskap, praksiskompetanse og

endring i holdninger og verdier.

Learing hevdes & kunne forekomme pa flere nivaer. Gregory Bateson introduserer tre slike

nivéer for leering. Det fgrste nivaet kan sammenfattes som informasjonstilegnelse, mens det

' Emnet Posisjonering gjennom skriftlig samhandling kunne ha vzert plassert i tilknytning til metodekapittelet,
men jeg har valgt 4 ta det med her fordi det henger sa ngye sammen med skriveteori, identitet og
profesjonsutvikling.

'7 Et sosialt syn p4 lring forutsetter at biologiske og nevrofysiologiske forutsetninger selvsagt ma vare til stede
for at leering kan skje.
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andre nivéet handler om 4 lere & lere. Lering pa tredje niva handler, ifglge Bateson “om at
forholde sig til de preemisser eller det szt af alternativer der findes, nér vi lerer noget inden
for et bestemt fagfelt” (Bateson (1998), gjengitt i Gynther 2005: 106). Ogsé andre forskere
skriver om lering pa hgyere niva, eller leering av “hgyere grads orden” (Wasson og
Ludvigsen 2003, Resnick 1991, Scardamalia and Bereiter 2003 og Dysthe, 2001, 2002).
Learing av hgyere grads orden kan imidlertid ikke lgsrives fra niva en og to. I etableringen av
et leringsmiljg vil det vere ngdvendig a se de tre nivdene i sammenheng. I begrepet ”lering”
legger jeg inn et dynamisk og dialogisk perspektiv der relagonell kunnskapsbygging star

sentralt. Nar jeg i det videre bruker termen laging, er det ut fra en slik forstielse.

2.1.1 Utviklingspsykologiske teorier

I nyere tid har Jean Piagets og Lev Vygotskys utviklingspsykologiske teorier hatt stor
betydning for den leringsforskningen som hgrer inn under det vi kan kalle for et

konstruktivistisk paradigme. Innenfor dette paradigmet beskrives leering som

En syklisk prosess hvor det lerende menneske stadig internaliserer mening, tolker den pé sin méte,
eksternaliserer den, setter den pa prgve i omgivelsene og internaliserer den pa nytt i adaptert form. Alle
disse teorier har pa en eller annen mate sine rgtter i Vygotskys (1978) og Piagets (1953)
utviklingspsykologiske teorier (Karlsdottir og Stefansson 2004: 19).

Béde Piaget og Vygotsky var opptatt av forholdet mellom individuell kognisjon og de sosiale
og fysiske omgivelsene. Piaget sd pa det sosiale og det kognitive som to selvstendige
systemer i innbyrdes vekselvirkning som kunne studeres hver for seg, mens Vygotsky var
opptatt av det dialektiske samspillet mellom kognitive og sosiale prosesser og mente at de

matte studeres samlet (Vygotsky 1978).

Mange har, ut fra ulike perspektiv, sett pa Vygotskys og Piagets teorier som uforenlige, men
ifglge pedagogene Karlsdottir og Stefansson er det i dag “en voksende tendens blant
utviklingspsykologiske forskere til & se pa teoriene som gjensidig utfyllende, komplementeere
beskrivelser (Thryphon og Voneche 1996: 9; Cole og Wertsch 2000 som sitert i Shayer 2003:
475)” (op.cit.: 22). I et forord til boka Group Gamesin Education, av Constance Kamii og
Rita de Vries (1980), skriver Piaget selv:

Certain educators say sometimes that my theory is only “cognitive”, and that I neglected the importance
of social aspects of the child’s development. It is true that most of my publications have delt with
various aspects of cognitive development, particularly the development of operativity, but in my first
works I emphasized the importance of interindividual exchanges sufficiently not to feel the needs
afterwards to return to it (Piaget 1980 sitert i Cazden 2001: 77).
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Videre gjgr Piaget et poeng av at konfrontasjon mellom ulike oppfatninger er helt uunnverlig
for utvikling av logisk tenkning hos barn, og enda mer viktig nar voksne mennesker
bearbeider vitenskapelige prosesser. Sosial interaksjon stimulerer til kognitiv konflikt som i

sin tur fgrer til vitenskapelig framgang:

Without the diversity of theories and the constant search for going beyond the contradictions among
them, scientific progress would not have been possible (ibid.).

Lering basert pa Piagets teorier, "anses som en gkning eller endring av kunnskap og
ferdigheter, noe som tilegnes, internaliseres eller eies av den som har kunnskapene eller
ferdighetene” (Sglvberg 2004: 114). Jeg vil ikke ga nermere inn pa beskrivelsene av Piagets
teorier her, bare konstatere at leringsbegreper som “tilegnelse av kunnskap”, utvikling av
begreper” og “begrepsforstaelse”, og som gjerne knyttes til kognitiv teori, basert pa Piaget,

ogsa er forenlig med et perspektiv pa lering som tar utgangspunkt i kontekstuelle forhold.

2.1.2 Leering gjennom sosial samhandling

Min studie bygger pa et dialogisk leringssyn der spesielt Vygotskys dyadiske tenkning star
sentralt. Vygotsky ser utviklingslinjer fra det sosiale til det individuelle. For ham foregér
utviklings- og leringsprosessen hos et barn i samspill med personer i omgivelsene.
Medierende artefakter, eller redskaper, er formidlere mellom omgivelsene og den lerende
(Engestrom 1999, Wertsch 1991, 1998). Disse kan vare av ulike slag, bade symbolske, som

sprak og tegnsystemer, og fysiske, som en blyant eller en datamaskin.

I fglge Vygotsky er spraket det viktigste verktgyet i leeringsprosessen. Ved bruk av spraket
dannes begreper som igjen er utgangspunkt for abstrakt tenkning. De hgyere mentale

funksjonene er altsa et resultat av sosial aktivitet:

Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social level, and later, on
the individual level; first between people (interpsychological), and then inside the child
(intrapsychological) (Vygotsky 1978: 57).

Vygotsky introduserte begrepet “the zone of proximal development” som pa norsk er oversatt
til ”den narmeste utviklingssonen”, og som har hatt stor betydning for didaktisk forskning i
den vestlige del av verden'®. Uttrykket betegner forskjellen mellom et barns aktuelle

utviklingsniva og det utviklingsnivaet barnet kan na med hjelp fra kompetente andre, men kan

'® Vygotskys uttrykk “zone of proximal development™ er oversatt fra russisk: “zona Gnuicaiiuezo

passumus” (Wikipedia 2006). Lars Evensen introduserer begrepet “n@rmende” framfor “narmeste”, som er den
norske oversettelsen av ”proximal”. Han peker pé det dynamiske aspektet ved verbet & nerme seg noe, jf.
(an)kommende (Evensen i samtale februar 2006).
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ogsa tilpasses voksne lerende. Vygotsky presenterte ikke en utdypende teori om den
n@rmeste utviklingssonen, men Wertsch (1985) utarbeidet Vygotskys tanker videre. Etter
hvert utviklet det seg teorier om veiledning gjennom samhandling som pa ulike mater hadde
Vygotskys ideer som utgangspunkt. Metaforen scaffolding (stillasbygging) er blitt tatt i bruk
for & forklare hvordan man gjennom ulike former for veiledning kan stgtte utviklingen i den
narmeste utviklingssonen (Wood, Bruner & Ross, 1976, Tharp & Gallimore, 1998). 1
datastgttet leering med et sosiokulturelt leringssyn som utgangspunkt, star ideene om
stillasbygging sentralt (Bonk & King 1998, Bonk & Cunningham 1998). Innen norsk
skriveforskning har Torlaug Lgkensgaard Hoel med sine teorier om responsgrupper som

leringsfellesskap, fgrt Vygotskys ideer videre (Hoel 1995, 2000).

For individer er leering, ifglge Wenger (2004), et spgrgsmal om at engagere sig i og bidrage
til deres feellesskabers praksis”. Lering skjer imidlertid ogsa i mange andre sammenhenger —
ogsa utenfor et etablert praksisfellesskap™®. Vi kan snakke om situert® og distribuert lzring.
Teorier om situert lering er til en viss grad utviklet som en kritisk reaksjon mot den
individsentrerte, kognitivistisk orienterte forskningen som betrakter lering som reproduksjon
av “ferdigpakket” kunnskap. Lave og Wenger skriver om situert lagring gjennom perifer
legitim deltakel se (Lave & Wenger 1991, Wenger, 1998). Fra deres perspektiv handler situert
leering om & bevege seg fra en mer perifer posisjon i et praksisfellesskap til gradvis og

gjennom deltakelse bli et fullverdig medlem i dette fellesskapet.

Begrepet "legitim perifer deltakelse” har serlig vaert knyttet opp mot mesterleringsteorier
(Nielsen og Kvale (red.) 1999), der leerlingen tilegner seg kunnskap ved a etterligne og leere
av de som er mer kompetente i fellesskapet. Lave og Wenger understreker imidlertid at det er
praksisfellesskapet, mer enn mesteren, som er det sentrale i deres l@ringsteorier. Etter hvert
har andre forskere utviklet perspektivet videre ut fra en forstdelse av at leering er en kompleks
subjektiv og sosial prosess (Siljo 2001, Wells 1999). Den danske forskeren Knud Illeris

hevder at en ny forstaelse av lering innebzarer

!9 Praksisfellesskap er en norsk oversettelse av det engelske “community of practice”. Begrepet er brukt i flere
sammenhenger, men er mest kjent fra Lave og Wenger (1991, 2003) som definerer det som “deltagelse i et
virksomhedssystem, hvor deltagerne har en fzlles forstaelse af, hvad de laver, og hva det betyder i deres liv og
for deres fellesskaber (Lave og Wenger 2003: 83). I boka Communities of Practice. Learning, Meaning and
Identity, gir Wenger innledningsvis felgende vide definisjon: Communities of practice are the prime context in
which we can work out common sense through mutual engagement (Wenger 1998: 47).

0 Lave og Wenger forklarer begrepet situert laering slik: “Laering knyttet til deltakelse i forskellige sociale
relationer i hverdagslivet snarere end kun til lerer-elev-relationen. Lering er forbundet med udviklingen af
personlige forudsatninger for at deltage i forskjellige serlige handlekontekster i den samfundsmessige praksis”
(Lave & Wenger 2003: 231).
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at leering pa en gang er en subjektiv proces der preges av den lerendes forforstaelser, forventninger,
interesser og perspektiver, og en samfundsmessig proces der er avggrende for videreformidling og
udvikling av bade ferdigheder, viden, forstaelsesmader, tenke- og handlemgnstre, bevisthedsformer,
holdninger og kultur og samfundsliv i bredeste forstand (Illeris 2000: 10).

Flere sider av individet vil altsd vaere involvert i leringsprosessen; forforstaelse og
forventninger, interesser og erfaringer, engasjement og evne til distansering, intellektuelle sa
vel som kroppslige og sosiale aktiviteter. Lering er derfor en prosess som foregar i og utenfor
leerende institusjoner og hele livet gjennom. I en artikkel av Jean Lave, med tittelen ”Lering,

mesterlere og sosial praksis”, kommer dette tydelig fram:

Learing kan forstas som ledd i subjekters skiftende deltakelse i bevegelse mellom mange slags
kontekster i sin daglige tilvaerelse (Lave 1999: 40).

Pé norsk blir denne prosessen omtalt som deltakerbaner.

2.1.3 Leering inngar i — og skaper kontekster

Lering er distribuert, i den forstand at den er fordelt mellom deltakere i en bestemt kultur, og
i de verktgy og spréak deltakerne bruker. Laring har sammenheng med kunnskapstilegnelse,
men kunnskap er ikke en stgrrelse som kan lagres eller overfgres, og den finnes heller ikke
inne i hodene pé folk. Kunnskap er situert og distribuert i konkrete kulturer og er avhengig av
de ressursene som finnes i kultursammenheng. Learing involverer flere sider av individet og
foregér i mange ulike kontekster eller deltakerbaner. Jean Lave uttrykker det slik nar hun

definerer menneskers tankeprosesser:

” Cognition” observed in everyday practice is distributed — stretched over, not divided among — mind,
body, activity and culturally organized settings (which include other actors) (Lave 1999: 1).

Lering er altsa en prosess som finner sted i kraft av at de som larer, bruker sine egne
ressurser i samhandling med omgivelsene rundt seg. De tar del i sosial praksis og endrer eller
utvikler egen praksis i interaksjon med omverdenen. Denne omverdenen er bade av statisk og
dynamisk karakter, og omfatter institusjoner og mennesker, kultur og natur. Roger Siljo
bruker begrepet kontekst for & forklare hvordan ”menneskelige handlinger og kunnskaper
relateres til sammenhenger og virksomheter” (Siljo 2001: 133). Alle véare handlinger og all
var forstaelse, hevder han,

er deler av kontekster; vare handlinger inngér i, skaper og gjenskaper kontekster. Deler og helheter
definerer hverandre (...). Konteksten der ytringen faller, er en del av det som gir den en spesifikk
betydning. Eller med andre ord, all kommunikasjon forutsetter en kontekst for a bli begripelig (Bateson
1973). A skaffe seg innsikt i denne koplingen mellom kontekst og hvordan et utsagn skal forstas, er en
subtil lereprosess, serlig i et komplekst og kunnskapsintensivt samfunn (Wenger 138).
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Dette samsvarer godt med Bakhtins ideer om hvordan individuelle ytringer formes og utvikles
i samspill med andres ytringer:

Talen var, dvs. ytringane vare (inkludert litterere verk) er fulle av andres ord. Dei tilhgrer den andre i
ulik grad, eller vi har tilegna oss dei i ulik grad, noko vi er meir eller mindre medvitne om og som Vi
markerer i ulik grad. Desse orda fra andre fgrer ogsa med seg sin ekspressivitet og sin evaluerande tone,
som vi tileignar oss, omarbeider, og reaksentuerer (Bakhtin 1998: 33).

De studentene som er mine informanter, er lerende 1 skiftende deltakerbaner?'. De er en
studentklasse i direkte kontakt med faglerere pa samlinger, der forskjellige former for
gruppearbeid, plenumsdiskusjoner, samtaler og forelesninger er vanlige aktiviteter. Pa nettet
er de deltakere i forskjellige typer nettverksgrupper med og uten faglereres innspill og
veiledning. Parallelt med studiene arbeider de som ufaglerte lerere eller assistenter i
grunnskolen med erfarne lerere som veiledere og kolleger. Hiemme hos seg selv er de
foreldre, og via egne barn som er elever i grunnskolen, har de kontakt med skolesamfunnet fra
en annen synsvinkel enn studenten og leererens. Av betydning for leeringen er selvsagt ogsa
den bagasjen studentene stiller til studiet med. Hva de har lest, hvem de er pavirket av, og hva

de har erfart i livet, har betydning for den leringsprosessen de skal inn i som allmennlerere.

Studentene lzrer gjennom a tilpasse egne handlinger og egen kunnskap til mange forskjellige
praksiser, som i sin tur genererer ny kunnskap. Denne kunnskapen bringer studentene med
seg inn i det praksisfellesskapet de deler — som lererstudenter. De vil etter hvert utvikle seg
bade individuelt og kollektivt innenfor en felles utviklingssone som de selv bidrar til & bygge
opp og utvikle gjennom interaksjon med hverandre og med omgivelsene rundt dem.

Praksisfellesskapet er altsd ikke statisk, men i kontinuerlig utvikling.

Den leringskonteksten mine studentene har felles, er pa den ene siden en historisk
skolekontekst, med en seregen kultur og lange tradisjoner, og pa den andre siden en

dynamisk, framtidsrettet og uforutsigbar virtuell leeringskontekst*

. Tradisjonell
leererutdanning representerer ikke vesentlige brudd med undervisningstradisjoner som
studentene har erfaring med fra andre skoleslag. Institusjonen skole utgjgr en egen kontekst

med forventede rammer og roller, og med kommunikative mgnstre (diskurser) som studentene

2! Begrepet deltakerbaner (trajectories) er hentet fra Lave & Wenger (1991). I dansk oversettelse forklares
begrepet slik: ”En persons deltagelse i flere handlekontekster, som personen sammensetter til sitt s@rlige forlgp.
Begrebet bruges bade til at betegne en persons praksis i en bestemt periode og til at betegne den sammensatte
raksis i et bestemt livsforlgb” (Lave & Wenger 2003: 229).
% Med en virtuell lzeringskontekst mener jeg en type leringskontekst som er utviklet elektronisk og som i dag
inngar i begrepet e-leering, det vil si lering via elektroniske medier.
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er kjent med. Nar klasserommet flyttes over i cyberspace, er rammer og roller forandret, og
studentene ma orientere seg inn mot nye praksiser, nye diskurser og nye redskaper i
leeringsprosessen. I skjaeringspunktet mellom tradisjon og fornyelse ma de etablere og utvikle
et praksisfellesskap som er meningsfullt for dem, og som gir dem muligheter for & utvikle seg

som profesjonelle lerere.

2.1.4 Myndiggjaring

Utviklingen av en profesjonsidentitet starter i det gyeblikket studentene er blitt legitime
deltakere i et praksisfellesskap som utdanner lerere, og ved at noe av den myndigheten som
tradisjonelt er tillagt leereren, overfgres til studentene. Jeg bruker begrepet myndiggjering i
betydningen som ligger i to engelske begrep: “empowerment” og “accountability”. Det fgrste
kan oversettes noenlunde direkte: A gi fra seg makt eller autoritet til noen innebzarer at
vedkommende far mulighet til & bygge opp egen autoritet (se f. eks. Povey, H. and Burton, L.
1999). Man myndiggjgres - i motsetning til & bli fratatt myndighet - bli umyndiggjort. A gi
autoritet til noen ma altsa innebare at man setter noe av sin egen autoritet til side og lar andre
fa ta ansvar pa visse omrader. ”Accountability” betyr etterrettelighet, som ogsé kan assosieres
med ansvarlighet. Begrepet er relevant fordi kunnskapsutvikling gjennom nettbasert
samhandling ma basere seg pa etterrettelighet fra studentenes side og blir en viktig del av det

ansvaret studenten blir palagt gjennom overfgring av myndighet.

Myndiggjgring kan ogsa knyttes til en den brasilianske pedagogen Paulo Freire, som tok til
orde for en ny kontaktform mellom lerer og elev allerede i 1968 da han skrev boka
”Pedagogica optimido” og som pa norsk har fitt tittelen ”De undertryktes pedagogikk”
(Freire, 1974 og 1999). Han bygget opp en pedagogisk praksis med dialogen i sentrum og
med ansvarliggjgring av elevene. Gjennom problemrettet og frigjgrende undervisning, der
motsetningene mellom lerer og elev var opphevet, skulle elevene oppdras til & tenke
selvstendig og kritisk, ta ansvar og utvikle selvrespekt og respekt for andre. Bade elever og
leerere skulle utvide kunnskap om sitt eget arbeidsfelt gjennom systematisk registrering av
virksomheten i feltet, kritisk refleksjon og justering av kursen basert pa kunnskap gjennom

erkjennende handling og refleksjon.

I undervisningsammenheng kan myndiggjgring handle om at l@reren trer til side og lar

elevene vere subjekter i sin egen leeringsprosess. Myndiggjgring i min forstaelse av begrepet
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er altsd bade en ytre prosess, betinget av at noen overfgrer myndighet til noen, men ogsé en
prosess som skjer innenfra — i studenten selv, ved at hun blir bevisst sin rolle som ansvarlig
deltaker i et faglig fellesskap. Gjennom & myndiggjgres som fagperson utvikler hun ogsa
profesjonsidentitet. I det felgende vil jeg gjgre nermere rede for teorien om lering og
identitetsutvikling i praksisfellesskap, slik den er utviklet videre fra en teori om mesterlere

(Lave & Wenger 1991) til en mer allmenn leringsteori.

2.1.5 Praksis- og leeringsfellesskap

Sosiokulturelle leeringsteorier legger vekt pa at mennesker gjennom sosiale praksiser
reproduserer og transformerer sosiale strukturer. Etienne Wenger, som har utformet en teori

om lering gjennom praksisfellesskap (1998), hevder at

Learning as participation (...) takes place through our engagement in actions and interactions, but it
embeds this engagement in culture and history. Through these local actions and interactions, learning
reproduces and transforms the social structure in which it takes place (Wenger 1998: 13).

Lering gjennom deltakelse i praksisfellesskap er kulturelt og historisk forankret, og gjennom
leering skjer bade reproduksjon og transformering av de sosiale strukturene der lering finner
sted. Pa den andre siden er det kanskje grunnlag for & hevde at leering ogsé kan oppsta som

resultat av praksiser som ikke er historisk og kulturelt betinget.

Institusjonelle praksisfellesskap, med sin historie og seregne diskursive praksiser har
utgjort selve fundamentet for utvikling av kollektiv kunnskap i generasjoner. Spgrsmalet er
imidlertid om ikke kollektiv kunnskap ogsa utvikles gjennom interaksjon i andre
sammenhenger, i det uformelle, ukonvensjonelle og anti-institusjonelle, der deltakerne i et
praksisfellesskap mer eller mindre har frigjort seg fra kulturelle og historiske bindinger. Det
fortelles blant annet om griinderen av dataselskapet Apple, Steve Jobs, at han som 21-dring,
sammen med den fem &r eldre kameraten Stephen Wozniak, la grunnlaget for utvikling av sitt

verdensomspennende dataselskap i familien Jobs garasj624.

John Seely Brown og Paul Duguid (1991) har funnet at lering og innovasjon skjer ikke bare
innenfor formelt strukturerte praksisfellesskap, men at det ligger betydelig leringspotensial i

de uformelle praksisfellesskapene som oppstar og utvikles innenfor organiserte virksomheter.

3 Norman Fairclough (1992) skiller mellom diskursive praksiser og andre sosiale praksiser. Diskursive praksiser
viser til sprak i bruk; det vil si muntlige og skriftlige tekster og tekstelementer, og omfatter bade produksjon,
distribusjon og tolkning av mening.

* http://www.dagbladet.no/magasinet/2005/02/24/424358.html Nedlastet 0905 2005
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De viser til Orrs etnografiske studier av mekanikere i en stgrre bedrift, (1990a, 1990b, 1987a
1987b) der mekanikerne brukte fortellinger og anekdoter for & 1gse problemer som oppsto i
tilknytning til drift av maskiner. Fortellingene og anekdotene dreide seg om tidligere
erfaringer, hvordan man hadde lgst problemene fgr, (ofte ved & improvisere og gé andre veier
enn de foreskrevne), og sa videre, og disse narrativene dokumenterte at mekanikerne satt inne
med en kompetanse som ikke ngdvendigvis lot seg fange opp av de metodene bedriften brukte
for a evaluere virksomheten. Historier fortalt i kaffepausene dreide seg ogsa i stor grad om a
tolke og forsta arbeidssituasjoner, dele erfaringsbasert kunnskap og etablere en felles
forstaelse knyttet til det arbeidsomradet mekanikerne var felles om. Det uformelle
praksisfellesskapet bidro med andre ord til kognitiv og sosial utvikling som utviklet en

fellesskapsfglelse og ble en del av profesjonsidentiteten hos mekanikerne.

De funnene jeg gjgr i mitt materiale, gir meg grunnlag for & drgfte hva et praksisfelleskap
inneberer. Forelgpig gjgr jeg her rede for Wengers bruk av begrepene communities of
practice (praksisfellesskap) og learning communities (leringsfellesskap), begreper som bade
overlapper og utfyller hverandre. Wenger har utviklet en modell som viser hvordan tre

dimensjoner av praksis er innebygd i en fellesskapsforstaelse:
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Fig. 1 Dimensjoner av praksis som funksjon av fellesskap (gjengitt fra Wenger 1998: 73).

Gjensidig engasjement, felles oppgaver og et felles repertoar er, ifglge Wenger, de tre viktige
dimensjonene ved et praksisfellesskap. Mye av innovasjonen innenfor bestemte felt skjer

innenfor et praksisfellesskap. Derfor er det sarlig viktig at praksisfellesskap som skal fgre
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fram til et yrke, blir tillagt stor vekt. I denne sammenhengen handler det om utvikling av
profesjonskunnskap. Deltakelse i fellesskapet innebarer kontinuerlig forhandling om mening,
altsa foregar det leering. Av figuren ser vi hvordan “joint enterprise” (felles oppgaver)
betinger “mutual accountability” (gjensidig ansvarlighet) og en felles forstaelse av hvordan
oppgaven(e) skal tolkes, og hvordan "mutual engagement” (gjensidig engasjement) er

forankret i det sosiale og relasjonelle.

Wenger understreker for gvrig at enighet ikke ngdvendigvis er en forutsetning for samarbeid i
fellesskapet. Uenighet kan gi mulighet for ny innsikt:

Agreement in the sense of literally shared meaning is not a precondition for mutual engagement in
practice, nor is it its outcome. Indeed, mismatched interpretations and misunderstandings need to be
addressed and resolved directly only when they interfere with mutual engagement. Even then, they are
not merely problems to resolve, but occasions for the production of new meanings (op. cit.: 84).

De som deltar i et praksisfellesskap, ma ha tilgang til de ressurser praksisfellesskapet tilbyr —
de mé vaere |egitime deltakere®. Som legitime deltakere deler de et repertoar som inkluderer
de redskaper, handlinger, prosedyrer osv. som er innebygd i praksisen. De ma imidlertid fa
muligheter til a forhandle om mening pa en slik mate at de kan fé vist fram og prgvd ut mange
sider av seg selv. Wenger bruker begrepet forhandle om identiteter, og hevder at det er
identiteten som ogsa er den drivkraften som gjgr det mulig a overfgre erfaringer fra en

kontekst til en annen:

The ability to apply learning flexibly depends not on abstraction of formulation but on deepening the
negotiation of meaning. This in turn depends on engaging identities in the complexity of lived
situations. I will argue that the problem of generality is not just an informational question; it is more
fundamentally a question of identity, because identity is the vehicle that carries our experiences from
context to context (op. cit.: 268).

Studentene i min studie er del av et stgrre praksisfellesskap, en lererutdanning. Samtidig er de
organisert i grupper som hver for seg utgjgr mindre praksisfellesskap, der samhandlingen
foregér i virtuelle grupperom. Malet for den praksisen som foregar der, er leering som skal
kvalifisere for 4 kunne undervise i grunnskolen, og ikke praksisen i seg selv. En viktig side
ved praksisfellesskapet er altsa at de kunnskapene og ferdighetene som leres gjennom de
ulike samhandlingsprosessene som foregar der, kan overfgres til andre praksisfellesskap. De

ma vare kontekstoverskridende. I begrepet endrings- og utviklingskompetanse, som er brukt i

 Ifglge Lave og Wenger er prosessen som blir betegnet som legitim perifer deltakelse som det sentrale
kjennetegnet ved situert leering. “Legitim perifer deltakelse gir os mulighet til & tale om relationerne mellom
nyankomne og veteraner og om aktiviteter, identiteter, artefakter og videns- og praksisfeldesskaber. Den
vedrgrer den proces, hvor han/hun bliver en fuldgyldig deltager i en sociokulturel praksis” (Lave og Wenger
2003). Det praksisfellesskapet jeg beskriver, er noe annerledes enn de som Lave og Wenger har hentet sin empiri
fra, idet alle mine studenter er noviser (nykommere) i det nettbaserte fellesskapet. De stiller imidlertid med ulike
ressurser og kan dra veksler pa hverandres ekspertise pa ulike felt, og sammen skal de utvikle seg til fullbefarne
leerere. Som legitime deltakere har de visse rettigheter og plikter innenfor et praksisfellesskap.
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gjeldende Rammeplan for allmennlarerutdanning, ligger det klare fgringer om at leerere ma
vere “apne for endring og nytenkning nar det gjelder kunnskapsinnhold og leringsformer i
fagene og i det pedagogiske synet pa opplering” (Rammeplan for allmennlaaerutdanning
UFD 2003: 5).

Jeg er opptatt av hvordan studenter og lerere i en ny og uprgvd form for lererutdanning
etablerer et praksisfellesskap som grunnlag for utvikling av et malrettet lagingsfellesskap. Et
slikt leeringsfelleskap kjennetegnes ved at studentene far mulighet til erfaring gjennom
samhandling, deltakelse og anerkjennelse (Ohna et al. i Lyngvar Hanssen 2005: 71).
Gjennom aktiv deltakelse i leeringsfellesskapet far studentene prgve ut og utforske personlige
og faglige sider av seg selv som er spesielt relevante for lereryrket. Laringsfellesskapet
innebzarer refleksjon og kompetansetilegnelse. Kompetanse kobles til erfaringer giennom
samhandling og refleksjon - og genererer ny kompetanse. Wenger (1998) bruker betegnelsen
learning communities om denne typen praksisfellesskap. Han understreker sterkt betydningen
av identitetsutvikling i leeringsfellesskapet og legger vekt pa at identitetsutvikling som

leeringsprosess er kontekstavhengig.

Because learning transforms who we are and what we can do, it is an experience of identity. It is not
just an accumulation of skills and information, but a process of becoming — (...) Viewed as an
experience of identity, learning entails both a process and a place. It entails a process of transforming
knowledge as well as a context in which to define an identity of participation. As a consequence, to
support learning is not only to support the process of acquiring knowledge, but also to offer a place
where the new ways of knowing can be realized in the form of such an identity (Wenger 1998: 215).

Det tradisjonelle klasserommet med lereren som formidlende instans gir lite rom for
utprgving av identiteter, hevder Wenger. "It offers unusually little texture to negotiate
identities; a teacher sticking out and a flat group of students all learning the same thing at the
same time” (op. cit.: 269). Et datastgttet praksisfellesskap med vekt pa dialogisk samhandling
i mindre grupper kan derimot apne for nye muligheter for studenter til & posisjonere seg pa

ulike mater og slik prgve ut identiteter.
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2.1.6 Datastgttet praksisfellesskap

Teori om samarbeidslaring generelt og datastgttet samarbeidslaring (CSCL)*® spesielt har
vert nyttig bakgrunn for mitt forskningsprosjekt, der felles kunnskapsbygging er et viktig
aspekt ved det a leere. Et uttrykk som er hentet og oversatt fra Scardamalia and Bereiter
(1996), som har forsket spesielt pa datastgttet samarbeidslering CSCL, er & bygge kunnskap i
fellesskap. Sammen kan de som skal lere, skape en ny grad av forstéelse som de hver for seg

ikke vil vere 1 stand til & komme fram til.

"The mark of a really successful design or problem-solving meeting is that something brilliant comes
out of it that cannot be attributed to an individual or to a combination of individual contributions. It is
an emergent, which means that if you look at a transcript of the meeting you can see the conceptual
object taking shape but you cannot find it in the bits and pieces making up the discourse" (Bereiter
2002, sitert i Stahl 2004).

Kunnskap blir altsé ikke betraktet som en fast stgrrelse som kan overfgres fra et individ til et
annet, men som meningsskaping i en sosial kontekst. Datamaskinen er ett av elementene i

denne meningsskapende prosessen.

Gruppeenheten er sentral i CSCL. Det er vesentlig at arbeidet blir gjennomfgrt av gruppen
som helhet og ikke delt opp i mindre enheter som det arbeides med individuelt. Gjennom
samtaler bygger deltakerne pa hverandres ytringer og utvikler ny kunnskap i fellesskap.
Ytringene far mening gjennom den konteksten de blir skapt i, meninger artikuleres og

raffineres i mgte med andre ytringer, og nye begreper skapes (Stahl 2004).

Robin Mason har arbeidet med nettbasert samarbeidslering i en arrekke. Hun legger sarlig
vekt pa det hun betegner som “deep-level learning”, som ser ut til & kunne sidestilles med
Batesons begrep “lering pa tredje niva”. Ved nettbasert leering skjer denne typen leering ved
at studenter responderer pa hverandres ideer, reflekterer over innhold og deltar i diskusjoner.
Gjennom”deep-level learning”, far studentene mulighet for & gi uttrykk for ideer og
perspektiv, som de kan bearbeide og revidere med bakgrunn i responsen de har fatt fra

medstudenter og lerere (Mason 2003).

26 T engelskspraklig faglitteratur brukes begrepet Computer Supported Cooperative Learning (CSCL) om
datastgttet samarbeidslering (Mc Connell 1994, Pea 1996, Fjuk 1998). Se ogsa Koschmann T. 1996: CSCL:
Theory and Practice of an Emerging Paradigm.
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I de norske DoCTA I og DoCTA NSS- prosjektene27 har man vert spesielt opptatt av & skaffe
fram kunnskap om hvordan man skal skape gode leringsmiljg for studenter og elever ved
hjelp av IKT. Det farste prosjektet, DoCTA 1, gikk ut pa & undersgke samarbeidsmgnstre hos
lererstudenter som brukte IKT i leringsprosessen. Resultatene herfra viste at det var
vanskelig & designe gode datastgttede leeringsmiljg som fremmet lering pa hgyere niva, og at
metodene man hadde brukt for & analysere data, ikke ga et godt nok bilde av hva ”on-line”
lering innebar. I det neste prosjektet, DOCTA NSS, ble det lagt vekt pa a designe gode,
vevbaserte leringsverktgy og prgve dem ut pa elever i grunnskolen. Ulike typer etnografisk
inspirerte analysemetoder ble né supplert med diskurs- og samtaleanalyse. En av
konklusjonene fra begge disse prosjektene er at for a kunne utvikle kunnskap av hgyere orden
hos elever gjennom datastgttet samarbeidslering, er det ngdvendig med et tverrfaglig
samarbeid, der representanter for ulike vitenskapsfelt sammen bidrar i arbeidet med & skape et
godt datastgttet leeringsmiljg. Lererne ma involveres i design av slike leeringsmiljg og ha
hovedansvaret for gjennomfgring av aktivitetene i leringsmiljget (Wasson og Ludvigsen

2003).

Erfaringer har vist at det som skal til for & skape et fruktbart praksisfellesskap, forst og fremst
har a gjgre med sosiale, kulturelle og organisatoriske forhold (Wegeriff 1998, Wenger 2001).

Forming a sense of community, where people feel they will be treated sympathetically by their fellows,
seems to be the first step for collaborative learning. Without a feeling of community people are on their
own, likely to be anxious, defensive and unwilling to take the risks involved in learning (Wegeriff 1998:
48).

Teknologien ma fungere, og det er viktig & fa kunnskap om hvordan teknologien kan fremme
kommunikasjon og lering, men teknologien er ikke hovedsaken i leringsprosessen. Wenger
mener at teknologien er en viktig stgtte i oppbygging av et praksisfellesskap, og han har gjort
en undersgkelse av ulike typer “community-oriented technologies”. I en rapport oppsummerer
han i tretten punkter hvordan teknologien kan bidra til fruktbare praksisfellesskap. En av hans
konklusjoner er at fgr man velger en bestemt teknologisk Igsning, ma man se pa hvordan
viktige sider ved et godt praksisfellesskap kan understgttes av teknologien:

Experiences has shown over and over that what makes for a successful community of practise has to do
primarily with social, cultural, and organizational issues, and secondarily only with technological

" DoCTA NSS (Design and use of Collaborative Telelearning Artefacts) er et tverrfaglig forskningsprosjekt i
regi av InterMedia, Universitetet i Bergen, og ble avsluttet i 2003. Prosjektet er et forsgk pa & kombinere
teknologisk og pedagogisk kompetanse ved & designe gode “vev”-baserte verktgy (Future Learning
Environments 2 (FLEE2) )for kunnskapsbygging og prgve ut disse sammen med elever og lerere i grunnskolen.
Prosjektet har hatt som mal a gi et teoretisk perspektiv pa design og bruk av informasjons- og
kommunikasjonsteknologi (IKT) som tar utgangspunkt i sosiokulturelle leringsteorier, og evaluere bruken av
disse. Prosjektet bygger pé et tidligere prosjekt, DoOCTA I, (Wasson og Ludvigsen 2003).
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features. It is more important, therefore, to address these social, cultural and organizational issues than
to seek endlessly for the perfect technological platform (Wenger 2001: 45).

Ogsa Mary Kalantzis (2004) poengterer ngdvendigheten av & vektlegge et laeringsfellesskap,
der det er rom for & inndra og ta hensyn til de lzerendes “livsverden”, det vil si de erfaringer,
interesser, tenkemater osv. som er knyttet til hvert enkelt individ. Hun mener at datastgttet
lering i og for seg ikke representerer noe nytt, og at teknologien faktisk kan revitalisere de

mest rigide av fortidens leringsformer:

In a pedagogical sense, however, there is nothing necessarily new about computer-assisted and online
learning environments. In fact, they can be a place for the revival of the worst of old learning
environments: didactic, lock-step and assessed by an impassive private audience, in this case the
computer calculating the ‘results’ of learning and reporting these to the student and the teacher. Indeed,
elearning may well be worse than the old environments—more dogmatically univocal, linear and
arbitrarily judgmental than even the most rigid of traditional teachers (Kalantzis & Cope 2004: 58).

Datamaskinen egner seg sa@rlig godt til gjennomfgring og kontroll av ulike former for
kunnskapstester. Fra utdanningspolitiske hold har diskusjonen i senere tid dreid seg mye om
bruk av data og internett i forbindelse med offentliggjgring av testresultater. I denne
avhandlingen legger jeg vekt pa & vise andre mater a utnytte datamaskinens
kommunikasjonskanaler pa, som er forbundet med et leringssyn som bygger pa samhandling
og tilhgrighet. Tilhgrighet pavirker leering, derfor er betydningen av et inkluderende

leeringsfellesskap sa viktig.

Jeg har lagt vekt pa det kommunikativt relasjonelle aspektet og bare i liten grad drgftet de
programvarerelaterte teknologiske aspektene ved samarbeidsl@ringen mine studenter var
involvert i, selv om jeg er pa det rene med at design og mediering spiller en viktig rolle nar
elever og studenter skal lere gjennom datastgttet samarbeid. Ikke minst vil det vaere av
betydning at det rent teknisk gis rom for en delingskultur (Utdanningsdirektoratet 2005: 41)

pa nettet slik at distribuert kunnskap kan komme alle til gode.

Som lerer for studentene var jeg involvert i design-prosessen ut fra et norskfaglig didaktisk
perspektiv. Malet var a ivareta et dialogisk fundert lzeringssyn som gjorde det mulig for
studentene & vere ressurser for hverandre i en samhandlende l@ringskultur (se kapittel 4).
Diskusjonsprogrammet vi valgte, ivaretok langt pa vei dette. Asynkrone nettdialoger gjgr det
mulig for alle & komme til orde i en samtale, reflektere over hva som blir sagt og hvordan det
skal responderes, og alt som blir sagt, kan lagres og gjenfinnes. Misforstaelser kan imidlertid

oppsta fordi kommunikasjonsdeltakerne ikke ser hverandre, og fordi innlegg kan framsta pa
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skjermen i en annen rekkefglge enn man hadde planlagt (innlegg kan f. eks. vare postet
samtidig, eller studentene kan selv ha plassert innleggene i en feil ”trad”). Den
kommunikative kompetansen, med skriftspraket som barende grunnlag, blir serlig viktig for

a kunne samhandle pa nettet, og for a ivareta flere sider ved leringsfellesskapet.

2.2 SPRAKLIG KOMMUNIKASJON

Denne avhandlingen tar utgangspunkt i et spraksyn som ser pa sprék i bruk snarere enn a
fokusere pd sprak i lingvistisk forstand, der spraket som system er mer vektlagt. Jeg er opptatt
av dynamikken i spraket som et resultat av at mennesker kommuniserer med hverandre
gjennom tale og skrift - i tid og rom. Spesielt er jeg interessert i hvordan spraket er et verktgy
for meningsskaping og for utvikling av identitet. Spraklig kommunikasjon er sentralt i alle de
leringsprosessene som finner sted i formell utdanning, men den interaksjonelle siden ved

spraklig kommunikasjon har hatt ulikt fokus i l@replaner gjennom tidene.

I et dialogisk perspektiv pa lering er samtalen av avgjgrende betydning for lering og
kunnskapsutvikling. Mening kan ikke overfgres som mentale representasjoner fra individ til
individ, men skapes gjennom spraklig samspill — og kommunikative praksiser (S&ljo 2001).
”Samtalen” som skjer pa nettet er noe annerledes enn vanlig muntlig samtale — blant annet
fordi den medieres gjennom skrift, og kan lagres og gjenfinnes. Som redskap i
undervisningssammenheng representerer den dermed interessante muligheter for
meningsskaping og kunnskapsutvikling. Spgrsmalet er hvordan lerere og elever/studenter
utnytter et slikt verktgy i sine kommunikative praksiser.

I institualisert kommunikasjon er det hovedsakelig tekster som styrer hva en gjgr og hvordan en gir og
tar mening, men (...) det er likevel ikke tekstene i seg selv som avgjgr hvordan vare kognitive evner blir
utviklet. Det er de kommunikative praksisene som blir etablert i slike miljger, som er avgjgrende. Det
sentrale er hvordan disse miljgene tar og gir mening, og hvordan mennesker lerer seg a identifisere
disse kommunikative mgnstrene (ibid.: 215).

Ved & analysere samspillet i nettkommunikasjonen, finne kommunikative mgnstre og studere
hvordan deltakerne gjennom kommunikative praksiser utvider sin faglige kompetanse, kan
man fa mer innsikt i hvordan IKT- stgttet samarbeidslaring fungerer, og hva man fra
leerersynspunkt ma legge vekt pa nar man tilrettelegger denne formen for undervisning

(Salmon 2002, Dysthe 2002, Drayton & Falk 2003).
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2.2.1 Dialogisme som sprakforstaelse

Jeg har innledningsvis brukt dialogismebegrepet i en utvidet, filosofisk forstand, og videre
satt lering inn i en dialogisk teoriramme. Et dialogisk syn pé spraktilegnelse vil si at opphavet
til spraklige prosesser er a finne i det sosiale samspillet og ikke i individet selv. For & forsta
mentale funksjoner ma man skaffe seg kunnskaper om det sosiale rommet som menneskene er
en del av. For Bakhtin kan ikke enkeltsetninger analyseres atskilt fra konteksten;
analyseenheten er ytringen og den konteksten ytringer befinner seg i. Denne konteksten
manifesterer seg i teksten i form av mange ulike “stemmer”.

Ein stilistisk analyse som omfattar alle sider ved stilen er berre mogleg som analyse av heile ytringa og berre
i den kjeda av talekommunikasjon denne ytringa er eit ulgyselig ledd i (Bakhtin 1998: 44).

Dialogisme (dialogism)?® brukes alts& om et dialogisk syn pa en type sprikforstielse som
bygger pa Bakhtins teorier (Holquist 1990, Nystrand 1997, Linell 1998). Linell kontrasterer
dialogismebegrepet med monologisme, som han knytter til et spraksyn med vekt pa spraket
som system, og med den individuelle sprakbrukeren i sentrum (Linell 1998: 17-53).
Dialogisme, hevder han, er en tiln@rming til diskurs, kognisjon og kommunikasjon, og
framfor alt til konversasjon og andre former for spraklig samhandling” (op. cit.: 17, min

overs.). Han forklarer det nermere:

Dialogism is an epistemology for both cognition and communication, and regards them simultaneously
present aspects of both intrapersonal and interpersonal processes and practises. This is possible, if we
define cognition, roughly, as intelligent (non-random) behaviour of action, often involving some aspects
of problem-solving, whether silent in thinking (intramental processes) or overtly as mindful action
publicly observable in the external world, and communication as interaction between different
individuals, minds, organisms or systems, including subsystems of the individual mind (ibid).

En slik forstaelse innebzrer at kognisjon og kommunikasjon alltid er perspektivert, og at

mening skapes gjennom spraklig samhandling.

Et sentralt begrep hos Bakhtin er stemme, som reflekterer subjektet og synsvinkelen til den
som ytrer seg, men som ogsa barer i seg gjenklanger av stemmer fra andre ytringer. Det er
altsa snakk om en dobbel dialogisitet som pé en gang fanger opp den umiddelbare her-og-na
sitasjonen og kulturens stemmer, formidlet gjennom spraket. Stemmen representerer samtidig,
gjennom ytringens ekspressivitet, den individuelle personligheten til den som ytrer seg. “For i
den grad eg brukar det (ordet) i ein bestemt situasjon, med bestemte intensjonar, vert det
allereie fylt av min ekspressivitet” (Bakhtin 1998: 32). Ogsé Linell henviser til den doble

dialogisiteten i spraket, og papeker ngdvendigheten av en tverrfaglig tilneerming til dialog:

8 Bakhtin brukte aldri begrepet dialogisme selv, men forskere relaterer likevel begrepet til Bakhtin.
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(...) dialogue exhibits a double dialogiciality; it is ‘dialogical’ both in the contexts of in situ interaction and
within the sociocultural practices established over long traditions of indulging in such interactions. Therefore,
we need an interdisciplinary and eclectic approach to dialogue (Linell 1998: 54).

Ytringen er klart avgrenset gjennom bytte av talende subjekt, og ifglge Bakhtin kan den anta
bade skriftlige og muntlige former. Implisitt i ytringen ligger en forventning om et svar — "ei
aktiv svarande forstding”(1998: 39). Det at ytringen er rettet til noen, er derfor et viktig
konstituerende trekk, i fglge Bakhtin. Alle ytringer er svar pa andres ytringer. Ytringen har
alltid en autor, en som uttrykker ytringen, og den har en adressat®’. Det mellommenneskelige,

relasjonelle aspektet er altsé sterkt framhevet i Bakhtins teorier om talesjangrer.

En ytring har referanser til andre ytringer, og den som ytrer seg, er i dialog med disse andre
referansene gjennom spraket og overleverer ikke bare sine egne tanker og ideer fra en
umiddelbar her-og-né-situasjon, men ogsa tankegods og ideer som er kulturelt betinget. Per
Linell er inne pa dette nér han skriver om samtaleforskning: ’Cultural identities *speak
through’ the individual actor” (Linell 1998). Det vil altsa si at de som ytrer seg, bruker ord og
meninger som bare delvis er deres egne. “The word is “half someone else’s” (Bakhtin sitert i
Linell 1998: 108). Slik overfgres kulturell identitet fra generasjon til generasjon, og pa samme

maten vil ogsa en felles profegonell identitet kunne utvikles.

I ytringene fornemmer vi taleviljen til den som taler. Denne taleviljen manifesterer seg i
valget av bestemte talesangrer, det vil si kulturbestemte, relativt stabile former for ytringer.
Sagt med andre ord; vi snakkar berre ved hjelp av bestemte talegenrar; alle vare ytringar har
bestemte, og relativt stabile typiske former for oppbygging av heilskapen” (op. cit.: 20-21). A
mestre praktiske sjangerformer har sammenheng med selvfglelse: ’Di betre vi meistrar
genrane, di friare kan vi bruke dei, og di klarare og meir fullstendig viser vi var individualitet

i dei” (op. cit.: 23).

Olga Dysthe(1997) bruker begrepet dialogisme om en samspillsorientert kunnskapsteoretisk

tilneerming til sprakbruk og psyke™, og med szrlig vekt pi skriveprosesser. Hun undersgker

?% Adressaten kan i enkelte tilfelle vaere ytreren selv. Jf. dagbgker, refleksjonsskriv etc. Vi kan ogs snakke om et
menneskes indre tale. Jf. Vygotskys begrep “inner speach” (Vygotsky 1978).

30 Olga Dysthe forklarer dialogismebegrepet slik: “Dialogisme” blir brukt om ei kunnskapsteoretisk tilnerming
til studiet av sprakbruk og psyke som er samspelsorientert. Den byggjer fgrst og fremst pa den russiske
sprékfilosofen, litteraturteoretikaren og kulturfilosofen Mikhail Bakhtin (1895-1975), men har sine fgresetnader i
Lev Vygotsky (1886-1934) og hans teoriar om forholdet mellom individ og kollektiv, menneske og kultur og
ikkje minst for sprak og tenking” (Dysthe 1997: 47).

42



2 Teori

hvordan Bakhtins teorier kan fa konsekvenser for skriveundervisning og tekstskaping og har
utviklet en dialogisk diskursmodell basert pa Bakhtin. Med utgangspunkt i denne modellen
ser hun spesielt pa forholdet mellom skriver og emne, skriver og leser og skriver og andre
tekster (op. cit.: 52 ff)*!. Dysthes diskursmodell opererer med tre nivéer av kontekst, den
umiddelbare skrivesituasjonen, den ingtitusjonelle konteksten og den sosiokulturelle og
historiske konteksten (op. cit.: 53). En slik differensiering av kontekstbegrepet ser ut til &
kunne vere formélstjenlig med tanke pa analyse av den type ytringer som mitt materiale

bestar av.

Dysthe mener dialogismen kan bidra til et helhetssyn pa skriving der bade forfattarskap” og
“kontekst” ma vektlegges:

Bakhtin har vist at individuelle ytringar aldri er fullstendig originale fordi medvitet vart sa vel som
spraket er sosialt konstituert. Samstundes har den enkelte sin stemme i dialog med andre stemmer.
Forfattaren réaksentuerer og rékontekstualiserer stemmene til samarbeidspartnerne i
kommunikasjonskjeda. (...) Ser ein pa skriving som ein dialog mellom mange stemmer, men der ein
som forfattar har styringa, unngér ein dikotomiseringa mellom den individuelle og sosiale dimensjonen
av forfattarskapet (op. cit.: 74).

Nar Dysthe her refererer til at "forfattere har styringa”, er det fgrst og fremst skriving og
skriveprosesser hun er opptatt av. Linell viser til muntlig samtale og poengterer at det skjer
det en felles konstruksjon av mening i samtalen, og at den som svarer pa en ytring er delaktig i
ytrerens forstaelse. Responsen blir derfor serlig viktig for meningsforstaelsen. Han siterer:

”To some extent, primacy belongs to response, as the activating principle: it creates the ground for
understanding, it prepares the ground for an active and engaged understanding. Understanding comes to
fruition only in the response” (Bakhtin 1981: 282 sitert I Linell 1989: 78-79).

For a kunne skape mening gjennom samtale, ma samtalepartnerne ikke bare konsentrere seg
om a skjgnne hva den andre har ment, men ogsa forvisse seg om at den andre har forstatt hva
en selv har ment. Slik blir samtalen ikke bare et kommunikativt anliggende, men far ogsa
moralske implikasjoner. Ved a delta i en samtale, tar den som ytrer seg pa seg et ansvar for
hva som blir sagt, og ideelt sett, et ansvar for a prgve & forsta hvordan andre har forstatt
ytringen. Bakhtin bruker begrepet “responsive understanding” om en slik posisjon (op. cit. :
94. 1 nettdialoger som foregar i en undervisningskontekst, blir det & veaere gjensidig “lytte-

orientert” spesielt viktig dersom samtalene skal ha faglig utviklingspotensial.

3! Den dialogiske diskursmodellen viser hvordan tekstproduksjonen blir pavirket gjennom seks ulike relasjoner
som haar med tekst og tekstskaping a gjgre. De tre siste har fokus pa henholdsvis leser —andre tekster, emner —
andre emner og leser — emner. Rammefaktorer som kontekst og sjanger er innvevd i de seks relasjonene.
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Rommetveit trekker inn et etisk aspekt ved dialogismen som jeg ogsa finner spesielt
interessant for mitt prosjekt. Han mener at “’vi fremdeles er indoktrinert i et monologisk syn”
pa kommunikasjon som fgrer til en "dyrkning av enkeltindividet”. Et dialogisk syn pa sprak

og kommunikasjon kan stimulere til mer medmenneskelighet — mer omsorg.

Det som ligger innebygd i dialogismen, er at en far innsyn i en del problemer som stimulerer til
omsorgsetisk tenkning der en tar hensyn til den andre; den andre blir medforfatter i dine ytringer
(Rommetveit 2000: 138).

I nettdialoger, der samtalen foregar skriftlig, og deltakerne ikke kan se hverandre og
tilkjennegi interesse, anerkjennelse og omsorg gjennom kroppssprak, ma skriften og
konvensjoner knyttet til skriftlig samhandling, ivareta dette mye mer eksplisitt enn ved
tradisjonell skriftlig kommunikasjon. Den andres perspektiv ma hele tiden forsgkes integrert i

ens eget — bade for & skape og holde pa kontakt, men ogsa for & unnga misforstaelser.

Det betyr ikke at samtalepartnerne behgver a vere likeverdige. For at en dialog i det hele tatt
skal kunne finne sted, hevder Linell, ma det eksistere en viss grad av asymmetri knyttet til
béade kunnskap og deltakelse. Mange dialoger er bygd pa gjensidig utfyllende
(complementary) snarere enn Symmetriske deltakerroller:

Complementarity is in fact characteristic of communication in general; parties communicate from
different positions and yet achieve some degree of shared understanding in and through their
interaction. These aspects have not been sufficiently appreciated in normative communication theory
(op. cit.: 14).

Uenighet og konflikt er et aspekt ved samhandling som jeg gnsker a undersgke n@rmere i
analysen av det empiriske materialet. ”For Bakhtin var det i spenninga mellom dei mange
stemmene, i mgtet mellom dei ulike og divergerande perspektiva og i konfrontasjonen
mellom dei at ny meining vart skapt” (Dysthe 1997: 50). A kommunisere fra ulike posisjoner
og perspektiv stiller relativt store krav til oppmerksomhet og til relagonell lytting (Otnes
1999). Lykkes man i & bygge felles mening fra ulike posisjoner i et leringsmiljg, vil det trolig

fa positive konsekvenser bade faglig og sosialt.

I dagligtale brukes dialog om samtale mellom to eller flere personer. Linell foreslar fglgende
definisjon:

...any dyadic or polyadic interaction between individuals who are mutually co-present to each other and
who interact through language (or some other symbolic means) (Linell 1998: 9).

Nar jeg bruker begrepet dialoger om studentenes interaksjon pa nettet, er det ut fra en slik

flerstemmig forstaelse, men jeg begrenser ikke begrepet til 4 gjelde samtidig tilstedeverelse,
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idet jeg innlemmer virtuelle dialoger i min dialogforstaelse. Jeg ser, i likhet med Linell, pa
sprak i et funksjonelt perspektiv, det vil si sprak i mellommenneskelig interaksjon.

Linell er opptatt av sprak som diskurs’ og analyserer diskursive praksiser, eller spréklig
samhandling i den konteksten de forekommer i. Han har i hovedsak konsentrert seg om
muntlige samtaler, jf. sitatet ovenfor, men dpner ogsa for at hans dialogbegrep kan brukes pa
andre typer dialoger (op cit.: 13). Studentene i min studie er ikke ’co-present” i bokstavelig
forstand, og dialogen, eller samtalen” er realisert som skrift, ikke som muntlig tale. Internett
gjgr det imidlertid mulig & veere verbalt til stede for hverandre uavhengig av tid og sted
(Bolter and Gruisin 1999: 21 ff, og Bostad 2004: 173 ff), og samtalene ligner pa muntlige

samtaler idet deltakerne ytrer seg og far svar som utlgser nye ytringer (se ogsa kapittel 1.7).

Bakhtinforskeren Michael Holquist (1990) regner aspektet adressivitet som et hovedelement i
Bakhtins talesjangerteorier. Adressaten kan vare konkrete samtalepartnere, som i min studie,
men ytringen i bakhtinsk forstand sprenger den konkrete rammen for dialog og taler til flere
samtalepartnere — inkludert taleren selv. A ytre seg handler altsi om & svare pa tidligere
ytringer og ta hensyn til adressatens erfaringsbakgrunn og forsgke a forutsette hva som vil
komme i neste ytring. “Dette foregripne svaret gver i sin tur aktiv innverknad pa mi ytring” (
1987: 40). Implisitt i ytringen ligger altsa en forventning om et svar, en eller annen form for
respons. Bakhtin bruker det russiske begrepet ”otvestvennos’ som en term for det mange
oversettere har kalt ’responsability” , eller "answerability” (se Bostad et al. 2004: 12). Pa
norsk kan " responsability” oversettes via det engelske “’responsgbility” med ansvarlighet,
men det er ikke en helt dekkende term idet den konnoterer andre betydninger enn det & vaere
svarende. A si at ytringen har responsitivitet i tillegg til at den har adressivitet vil vaere mer
dekkende. I dette ligger det en form for ansvarlighet innebygd. Rommetveit (1999) bruker
begrepet “epistemisk medansvar” for a forklare hvordan den som ytrer seg ma std ansvarlig
for sannhetsgehalten i det som blir sagt. A forhandle om mening handler om en gjensidig

forpliktelse.

Dette betyr at mottakerperspektivet ma spille en gjensidig rolle i dialogisk samhandling.

Kommunikasjon i dialogisk forstand forutsetter altsa at alle de som medvirker er aktive i

32 Linell bruker begrepet diskurs om “a stretch of concrete, situated and connected verbal, esp. spoken actions”,
men viser ogsa til at begrepet kan brukes om meningssystemer i videre forstand (op.cit.: 6).
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prosessen. Det vil vaere meningslgst & snakke om “’sendere” og “mottakere” i tradisjonell

forstand™ nar kommunikasjon skal handle om & utvikle mening i fellesskap.

A vare svarende handler om holdninger og ansvar. Meningsskaping er pa en gang en
individuell og en kollektiv prosess der flere stemmer er til stede i prosessen, og der det blir
viktig & veere oppmerksom pé hva de andre stemmene formidler, enten de er aktivt til stede
som reelle samtalepartnere, eller innskrevet i ytringen som stemmer fra andre dialoger. I
denne oppmerksomheten ligger det implisitt at man tar hensyn til hvem adressaten er, hva
slags forhandskunnskap han har, hva slags fordommer, sympatier og antipatier han kan ha
osv. Ut fra dette velger man sjanger, kompositoriske grep og spraklige virkemidler (Bakhtin

1998).

I dialogiske samspill skaper man kunnskap i fellesskap. Det skjer ved at man forhandler om

5934

mening og prgver a etablere et “midlertidig felles forstaelsesrom” mellom deltakerne i en

kommunikasjonsprosess (Rommetveit 1974: 24, Linell 1998: 24). Det betyr at deltakerne ma

vare aktivt ”lyttende”35

og forsikre seg om at de har samme oppfatning av et emne for de
utvikler samtalen videre. Dette betyr imidlertid ikke at de ma vare enige: “tanken sjglv (...)
oppstér og vert forma i en prosess av gjensidig paverknad og kamp med andre sine tankar”
(Bakhtin 1998: 36). Konflikt spiller faktisk en viktig rolle i interaksjon og kan vere en kilde

til fornyet innsikt.

En midlertidig delt forstaelse betyr ogsa at det er ngdvendig a kjenne konteksten samtalen
finner sted i. Hver enkelt ytring tilhgrer en bestemt kontekst og far mening i den spesielle

konteksten. Brukt i en annen kontekst kan ytringen fa en annen mening (Linell 2004: 128).

33 Den linexre kommunikasjonsmodellen, ogsa kalt ”rgrmodellen” eller “overfgringsmodellen”, ble utformet i en
kommunikasjonsteori for telefoni utviklet av Shannon og Weaver i 1949. Ifglge denne modellen skulle
”budskapet” fra en ”sender” kunne overfgres til en ”mottaker” uten at meningsinnholdet ble forandret underveis.
Malet for mottakeren var & “forsta” budskapet (se ogsa Linnell 1998: 22).

3 Olga Dysthes oversettelse av Rommetveits begrep “a temporarily shared social reality” (Rommetveit 1974:
24).

% Jeg bruker termen “lytte” i vid forstand her — bade om konkret lytting i ansikt-til-ansikt-kommuniksjon, og den
type oppmerksomhet som det er ngdvendig & ha i alle dialogiske sammenhenger. I artikkelen Oppmerksomhet og
respons (Norsk Lingvistisk Tidsskrift nr. 1, 1999) argumenterer Hildegunn Otnes for et vidt lyttebegrep som hun
kaller relagonell lytting. I dette begrepet inngar bade oppmerksomhet og respons. Responsen reflekterer
hvorvidt man har vert oppmerksom pa hva som er blitt sagt.
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2.2.2 Kontekst

Implisitt i et dialogisk teorigrunnlag ligger det et spraksyn som fokuserer pa et dynamisk syn
pé sprak og kommunikasjon. Et slikt spraksyn legger vekt pa at mening skapes gjennom
dialogisk samhandling, og betinger at sprak ma studeres i kontekstuelle sammenhenger. En
ytring er aldri et isolert fenomen; ideer og tanker utvikles ikke av enkeltindivider alene, men
forutsetter, og er gjerne et svar pa andres tanker og ideer, og en kilde for andre til a skape nye

ideer.

Konteksten kan manifestere seg direkte og indirekte i ytringene i form av mange ulike
”stemmer”. Samtaler som skjer her og na, trekker med seg stemmer fra fortid og framtid
(Bakhtin 1998: 44). Bakhtin bruker metaforene “refraction” og ”ventrilocation” for & forklare
hva som skjer nér vi tar opp aspekter ved andres ytringer og rekonfigurerer dem i vare egne.
Pa norsk vil vi neermest kunne kalle det lysbryting” og ”buktaling”: "other utterers may even

be seen to speak indirectly through our utterances, just like a ventriloquist speaks through

some dummy” (Evensen 2004: 157).

Michael Halliday (1993) mener at grammatiske strukturer bzrer i seg den konteksten ytringer
er oppstatt i, og at de modellerer menneskelig erfaring. Mening i tekst kan ikke studeres
uavhengig av funksjon, og tekst ma derfor studeres i et Sosial-semiotisk perspektiv. Hallidays
systemisk-funksjonelle grammatikk (Halliday 1978) viser hvordan man kan analysere sprak i
bruk og forsgke a ivareta det som er karakteristisk for hver enkelt tekst ved a fokusere pa tre
metafunksjoner av mening i tekster: ldeagonell mening, mellompersonlig mening og tekstuell
mening. Denne grammatikken kan anvendes bade pa muntlige og skriftlige tekster, og
analysen tar utgangspunkt i setninger eller setningskomplekser. For mitt formal vil
analyseenheten veare sekvenser av ytringer i en bestemt undervisnings- og leeringskontekst.
Denne konteksten manifesterer seg ikke bare i ytringene som grammatiske strukturer, men har
med omkringliggende forhold i skrivesituasjonen a gjgre, som delvis er knyttet til situasjon,
delvis til kulturelle og institusjonelle forhold. Jeg vil derfor ikke bruke Hallidays modeller for

lingvistisk analyse.

Med henvisning til sprakforskerne Malinowski (1923) og Firth (1935) bygger Halliday inn
begrepet situasjonskontekst i sin kommunikasjonsteori (Halliday 1998: 76). Han knytter
begrepet kontekst til tekstbegrepet i en definisjon av tekst: En tekst er “ethvert eksempel pa

levende sprak som gjgr et arbeid i en kontekst” (Halliday 1998: 74). Videre sier han:
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Situasjonskonteksten, konteksten der en tekst utfolder seg, er innkapslet i teksten, ikke som enkeltbiter hver
for seg, eller som det andre ekstreme, pa en mekanisk mate, men som en systematisk forbindelse mellom de
sosiale omgivelsene pa den ene siden og den funksjonelle organiseringen av spraket pa den andre siden. Hvis
vi betrakter bade tekst og kontekst som semiotiske fenomener, som “former for mening”, kan vi komme fra
det ene til det andre pa en innsiktsfull mate (op. cit.: 76).

Ifglge Halliday er situasjonskonteksten “innkapslet i teksten”. Jeg er bare delvis enig i en slik
pastand og stgtter meg i stedet pa Neil Mercers kontekstforstaelse. Mercer (2000) er serlig
opptatt av hvordan vi bruker spraket for a tenke i fellesskap.36 Han mener at man for a fange
opp hva som skjer i slike kollektive prosesser, trenger en litt annen forstaelse av
kontekstbegrepet enn det Halliday og andre ”systemiske” lingvister bruker. En av grunnene er
at de befatter seg mer med trekk ved den ferdige teksten enn med det som skjer i
tilblivelsesprosessen og tar ikke tilstrekkelig hensyn til at kontekst ogsa skapes i
samhandlingssituasjonen: Their notions of context does not capture the essentially dynamic,

temporal nature of the human mental process of contextualizing (op. cit.: 21).

I stedet for & forsta kontekst som noe en tekst berer med seg gjennom grammatiske
strukturer, og som er relatert til funksjon, tar Mercer til orde for at konteksten ma oppfattes
som ~a configuration of available information that people use for making sense of language in
particular situations” (ibid.: 21). Ut fra en slik forstaelse vil kontekst veare kulturelle og
situasjonelle ressurser samtalepartnere deler med hverandre og bruker i en meningsskapende
prosess, og dette sammenfaller godt med et dialogisk perspektiv. Konteksten er altsé selve

fundamentet for samtalen.

Ogsa Halliday er oppmerksom pé dette. I en definisjon av tekstbegrepet kommer han inn pa
det problematiske i & skulle analysere tekst i kontekst:

Tekst (...) sprak som gjgr et eller annet arbeid i en eller annen kontekst, i motsetning til isolerte ord og
setninger (...) Teksten er et produkt fordi den er et resultat, noe som kan tas opp pa band og studeres, og
den er konstruert pé en slik méte at den kan beskrives med systematiske termer. Men den er en prosess
ogsd, en uavbrutt prosess av semantiske valg, en bevegelse gjennom et nettverk av meningspotensial,
der hvert sett av valg skaper omgivelser for det neste settet. (...) Problemet for lingvistene er &
kombinere disse to forestillingene om teksten (Halliday, sitert i Neumann 2001: 23, min utheving).

Halliday har konsentrert seg om de elementene i konteksten som er relatert til spraket,
situagjonskonteksten, og overlatt til sosialantropologer og sosiologer & gi beskrivelser av
kulturkonteksten, som har med kulturen generelt, og alle de aktgrer, institusjoner og

samhandlingsformer som inngér i den, & gjgre (op. cit.1998: 25). Halliday befatter seg ogsa i

3 Jf. tittelen: Words and minds. How we use language to think together.
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liten grad med sjanger, som er et viktig aspekt ved kultur (Evensen et al. 2005 og Berge et al.
2005, bind 1 og 2). Bade situasjonskonteksten og kulturkonteksten er imidlertid dimensjoner
jeg vil ta hensyn til nar jeg analyserer mitt materiale, idet begge er av betydning for
meningsdanning. Studentenes ytringer er institusjonelt forankret og inngér i en pedagogisk

sammenheng som det er viktig a kjenne til nr man skal forske i dette materialet.

Spréket som system, og institusjonelt og kulturelt betingede §angerkonvensjoner hgrer til det
jeg vil kalle kulturkontekst, og som studentene trekker pa nér de skal samtale om tekst. I
nettdialogen blir de stilt overfor noen andre utfordringer enn om de hadde samtalt om tekster
ansikt-til-ansikt. Disse utfordringene har med spesielle samtalekonvensjoner a gjgre, som jeg
vil trekke inn under drgftingen av materialet. Kulturkonteksten omhandler ogsa de faglige og
sosiale holdninger, normer og forventninger som er innebygd i de institusjonelle
konvensjonene studentene ma forholde seg til nar de skal samhandle om 4 bli lzerere. Disse
konvensjonene innebarer ulike former for makt og maktposisjoner. Institusjonen
leererutdanning har blant annet makt til & vurdere skikkethet og faglig kompetanse og
sertifisere studentene for leereryrket. Faglerer i norsk har makt til & palegge arbeidsoppgaver,
evaluere studentenes arbeider og definere hva som er foretrukne diskurser i studentenes

fagtekster ut fra etablerte akademiske normer.

Bakhtin skiller ikke mellom ulike typer av kontekster, men snakker om hvordan ulike
sprakbrukssfeerer utarbeider relativt stabile typer av ytringsformer, ”speech genres”,
(talesjangrer) som har sammenheng med den kommuniksjonssfaeren de inngér i (Bakhtin
1998). Bakhtins sjangerbegrep gjelder bade muntlige og skriftlige sjangrer og er omfattende
og komplekst. Han skiller mellom primere, dagligdagse sjangrer som tilhgrer
hverdagsdiskursen, og sekundere, mer komplekse sjangrer (f. eks. romaner, vitenskapelige

undersgkelser, etc.) og mener det er ngdvendig & analysere begge for & forsta ytringens natur.

Kulturelle konvensjoner vil alltid vare relevante nar vi kommuniserer, men disse
konvensjonene vil hele tiden vare kilder til fornyelse gjennom dialogisk samhandling. De vil
aldri veere statiske. Lars Sigfred Evensen understreker dette i artikkelen ”From Dialogue to
Dialogism” (2004):

Meaning normally emerges as one integrated phenomenon. Within such a framework, immediate action
will need to be interpreted also through the lens of more stable resources for meaning making. Hence
what appears in immediate discourse here and now, is not taken strictly out of the blue. We simply do
not invent anew all our resources for meaning every time we interact. Similary, the stability implied by
the social-constructionist dimension should be interpreted also through the lens of immediate
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interaction. Languages, genres and cultural competencies emerge within this perspective not as static
objects, but as dynamic and flexible resources that gradually develop and change as they keep being
used (Evensen 2004: 156).

I nettdialogene som jeg undersgker, trekker studentene pa kulturens sjangerkonvensjoner, og
posisjonerer seg blant annet ut fra hvilke sjangervalg de foretar. Samtidig pavirkes sjangrene
av skrivesituasjonen og den spesielle medieringen (se kapittel 6). Posisjoneringsanalyse, som
jeg vil gi en teoretisk redegjgrelse for lenger ute i dette kapittelet, er tuftet pa en triadisk

tenkning som ligner Hallidays.

2.3 SKRIVE OG SAMTALE MED NYE MEDIER

A lzre via fjernundervisning har sine spesielle implikasjoner som krever andre
tilnrmingsmater enn lering gjennom tradisjonelle institusjoner. Kommunikasjon via
nettbaserte samtaleforum er en ny mate a samhandle pa, som stiller studenter og faglaerere
overfor stadig nye problemstillinger og utfordringer. Studentene ”samtaler” med hverandre
med det formal & skape mening. Sammen skal de lere a bli lerere. De skal lre mer om
skolefagene de kjenner fra fgr, og de skal leere hvordan det undervises i fagene og hvordan
man tilrettelegger undervisning for andre. Selve mediet; datamaskin i nettverk, méten
diskusjonsforum er designet pd, dpenheten som gir mulighet for de involverte & fglge med i
hverandres kommunikative handlinger osv., er en del av den meningsskapende virksomheten
(McLuhan1987, Kress and Van Leeuwen 2001). Det samme er sosiale og materielle forhold
og de relasjonelle spenningene som oppstar nar etablerte holdninger til leering skal tilpasses

en ny og ukjent leeringskultur.

2.3.1 Et skrivepedagogisk aspekt

Denne avhandlingen vil kunne vare et bidrag innenfor feltet skriveforskning der
skoleskriving sees pa i et dialogisk (Dysthe 1996) og et gkologisk perspektiv (Nystrand 1989,
Barton 1994, Ongstad 1997, Ivani¢ 1998, Smidt 2002) I et slikt perspektiv vil ogsé forskning
omkring sjanger og respons ha relevans. Bade lererrespons (Hertzberg 1994,1999, Dysthe
1993, Igland 2001) og ulike former for elevrespons (Hoel 1997) har vert gjenstand for
forskning som har hatt stor betydning for skriveutvikling og skriveoppl@ring internasjonalt og
nasjonalt. Sett fra min teoretiske posisjon handler skriving om tekst i kontekst. De

kulturbestemte skrivekonvensjonene, eller sjangrene, har betydning for hvordan studenter og
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leerere oppfatter og utformer tekster i en undervisningssammenheng (Purves 1992, Berge

2005), og sjangerforventninger (Ongstad 1997) styrer lesingen og forstaelsen av en tekst.

Dialogen er selve fundamentet studentenes ulike former for skriving hviler pa. Nér studenten
skriver, er hun i dialog med seg selv, med tekster hun har lest og hgrt og skrevet selv, og med
de tekstene som medstudenter skaper i interaksjon med hennes tekster. Gjennom dialogen
fanger hun opp nye tanker, far prgvd ut sine egne og blir gitt mulighet til & reformulere og
videreutvikle egne tanker. Gjennom ulike former for skriftlig samhandling framstiller
studentene seg selv — de bruker skriften til a utforske nye sider av seg selv og skape seg selv
som framtidige leerere. De utvikler seg etter hvert til skrivende studenter i en helt annen grad
enn studenter i tradisjonell lererutdanning. Gjennom et nytt medium har de fatt en ny arena a
ytre seg skriftlig i, som pa den ene siden innbyr til en lgsere strukturert diskurs enn
tradisjonell akademisk skriftlig kommunikasjon, men som pa den andre siden krever
ansvarlighet som gir mulighet til egen myndiggjgring pa en ny mate. Som skrivere i et
samtaleforum kan de ta ordet nar de vil, uten & matte vente pa at en annen myndighetsperson

gir dem tillatelse til & ytre seg.

Béde studenter og l@rere viser fram sider av seg selv pa ulike mater i
samhandlingssituasjoner, derfor er skriving ogsa identitetsskaping (Ivani¢ 1998). I en
akademisk skrivekontekst vil studentenes skriving dreie seg om & posi§onere seg inn mot en
akademisk tradisjon, med faglig utvikling som malsetting. Utfordringene er knyttet til
hvordan de framstar, og med hva, for a bli hgrt og vurdert som interessante partnere i et

arbeidsfellesskap.

2.3.2 Nye tekster — nye skrivemgnstre og responsformer

Skriftspraket har fram til na hatt en seerdeles dominerende posisjon i de ingtitugonelle
laringsarenaene, spesielt innenfor det vi kan kalle ”akademiske leeringskulturer”, som
fremdeles preger universitet og vitenskapelige hggskoler. I det senmoderne samfunnet har
multimodale tegnsystemer pavirket de tradisjonelle medieringsformene og skapt nye
skrivemgnstre. Tekstbegrepet omfatter ikke bare verbalspraklige tekster, men ogsa lyd,
grafiske elementer, bilder og animasjon. Verbalspraklige tegn, statiske og bevegelige bilder,
farger og grafikk, musikk og lydeffekter er fgyd sammen i ett medium. Teksten pa en

dataskjerm er like mye organisert ut fra visuelle og romlige prinsipper som fra narrative og
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sekvensielle), og begrepet hypertekst®” har fatt en helt ny betydning idet tekster og
tekstelementer kan lenkes til hverandre elektronisk og leses pa kryss og tvers i skjermruta. Ny
teknologi har banet vei for nye mater & skaffe seg kunnskap pa, som etter hvert utfordrer de
tradisjonelle lzeringsarenaene. Informasjon er lett tilgjengelig og kan distribueres billig og

effektivt — av alle som har et minimum av digital kompetanse.

Skrift er bade innhold og form. Den visuelle siden ved skriftspraket har se@rlig vert vektlagt i
forbindelse med handskrevne tekster. En personlig handskrift blir gjerne oppfattet som et
identitetskonstituerende trekk, og kan enkelt suppleres med andre tegn som forsterker
inntrykket av det personlige. I trykte, tradisjonelle medier er ikke visuell form tillagt vekt pa
samme mate. Pkonomiske forhold har i lang tid begrenset mulighetene for & bruke bilder og
illustrasjoner i trykte bgker, og form har i hovedsak dreid seg om stilistikk. Det visuelt
estetiske ved skriftspraket er imidlertid aktualisert pa nytt gjennom de nye, digitale
kommunikasjonsmediene. Studerer vi ulike former samtalepregete tekster som
mobiltelefonens tekstmeldinger eller nettprat (“chat”)*® som foregar via datamaskinens
Internett, vil vi straks legge merke til hvordan bokstaver og andre spraktegn er aktiv
medskaper av mening. Vi kjenner igjen noen av tegneserienes sjangerkonvensjoner, men
registrerer ogsd andre, for eksempel elementer som uttrykker fglelser, som smilefjes™.
Teknologien muliggjgr bruk av tegntyper pa nye mater og i nye kombinasjoner som bidrar til

a gjore tekster personlige og nzre.

Electronic discourse re-mediates other media, that is discources are mediated in new ways, which alters
the contents of discourse, in the way that all media influence the utterances they mediate (Bostad 2004:
174).

Muntlige samtaler karakteriseres vanligvis ved samtidig tilstedevarelse, og fglger bestemte
konvensjoner for innledning og avslutning, turtaking, reparasjoner osv. Finn Bostad minner
om hvordan fatiske funksjoner” spiller en viktig rolle for 4 etablere et felles utgangspunkt for

samtale. Han refererer til Feenberg (1989) som hevder at fatiske tegn er “bypassed in

37 Hypertekster blir i dag assosiert med den digitale tekstkulturen, og er ifglge Ture Schwebs (1994) et
tektstruktureringsprinsipp, og ikke en sjanger. “Hypertekstuell organisering innebarer a opprette et antall
eksplisitte relasjoner mellom de ulike tekstelementene. Forbindelsen kalles linker og bestanddelene noder.
Linkenes synlige forankringspunkter i teksten kalles pekere.” (Schwebs og Otnes 2001: 65).

38 »Chat” er den engelske betegnelsen péa synkrone nettdialoger. Pa norsk oversettes det gjerne med nettprat.
”Chatte” blir ofte brukt i muntlig norsk om & kommunisere via elektroniske pratekanaler. Jf. “mail” og “maile”.
3 Eksempel: © (Hadde jeg brukt “smilefjeset” i teksten ovenfor, ville et humoristisk “jeg” ha blandet seg inn i
den faglige diskursen og i dette tilfellet sannsynligvis ha skapt forvirring).

0 En fatisk funksjon er en sprakfunksjon som blir brukt for & i kontakt i, og holde ved like en
kommunikasjonssituasjon. Det kan for eksempel vaere et innlednings- eller avslutningsritual (Bostad 2004: 178-
179).
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computer conferencing”, og at til og med standardkoder for apning og lukking av samtaler er
forlatt. Bostad mener det er 4 overdrive, men papeker at det er viktig & veere oppmerksom pa

betydningen av fatiske tegn i dialoger:

We still find openings and ends, personal greeting and the equivalents of ‘How are you?” but it is
correctly to say that the coming of these new arenas of communication has made us aware of the
significanse of these phatic signs in dialogue (Bostad 2004: 179).

Digitale verktgy gjor det mulig & bruke en kombinasjon av tegn som erstatning for
kroppssprak og prosodiske trekk, og stiltonen i nettdialogene kan variere fra svert muntlig
preget dialog til mer skriftlig pregede samtalebidrag. Mulighetene til & supplere skriftspraket
pé ulike mater og vektlegge det visuelle, gjgr at den ekspressive siden av kommunikasjonen
far en annen betydning for posisjonering og identitetsskaping enn om samtalen hadde foregatt
ansikt-til-ansikt. Vi skal etter hvert se at dette far betydning for samarbeidet i gruppene og for

leeringsmiljget generelt.

Respons — og méten den blir utformet pa, er et av de viktigste aspektene ved nettsamhandling.
I dette materialet er studentene sterkt involvert i responsarbeidet og ansvarliggjort som faglig
kompetente dialogpartnere. Respons blir uttrykt pa to mater: 1) som tilbakemelding pa
tekstutdrag som er sendt som vedlegg til et innlegg i gruppeforum, 2) som svar pa ytringer i
gruppeforum. I det fgrste tilfellet har responsen mye til felles med elevrespons slik vi kjenner
den fra prosessorientert skrivepedagogikk (Hoel 1995, 2000). Den viktigste forskjellen er at
all respons er skriftlig, og at fagl@rer har innsyn i “responssamtalene”. Respons som svar
inngér som en del av ”samtaleforlgpet” i gruppeforum (Linell og Gustavsson 1987), og er et
viktig ledd i forhandling om mening og identitet. Ved & svare (eller & la vere & svare)
posisjonerer studentene bade seg selv og sine medstudenter. I svaret ligger det i
utgangspunktet en verdsetting av den andre som kan forsterkes, eventuelt reduseres pa ulike
mater. I svaret ligger det ogsé et potensial for kunnskapsbygging og en mulighet for utpreving

av sider ved ens egen personlighet.

2.3.3 Skriftspraket utfordres

Skriftspraket er, ifglge Ivani¢ (1998), et helt spesielt semiotisk system fordi det har fungert
som portapner til mange typer av sosiale kontekster, og manglende evne i & bruke det i
henhold til regler og konvensjoner, har hatt betydning for folks livssituasjon. Tradisjonelt har

det & mestre skrivekunsten gitt autoritet. Skriving har vert forbundet med makt og posisjoner
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i samfunnet og har derfor ogsa hatt hgy status i utdanningssystemet, der lereboka og de
skriftlige fagtekstene har dominert. Kommunikasjon via de nye mediene, som e-post og
diskusjonsforum, stiller ikke de samme krav til syntaktisk og ortografisk korrekthet som
annen skriftlig kommunikasjon, og uformell skriving er blitt en méate & samhandle pa som
griper stadig mer om seg. I akademiske sammenhenger er uformell skrivekontakt via e-post
og samtaleforum et interessant supplement til de tradisjonelle fagtekstene. Som faglerer i
norsk i tradisjonell allmennl@rerutdanning mottok jeg i sin tid regelmessig logger og e-brev
fra studentene. Jeg registrerte at terskelen for & skrive ble betraktelig lavere etter hvert som
studentene erfarte at de hadde muligheter for a gi uttrykk for meninger og reflektere over egen

leering pa flere varierte mater og i ulike sjangrer.

Med nye medier har bildet fatt stgrre aktualitet enn fgr; det ser vi kanskje seerlig nar vi
sammenligner dagens aviser med aviser for noen ar tilbake. Reklame- og
underholdningsmediene domineres av det visuelle, men paradoksalt nok inneberer den nye
teknologien at vi skriver mer enn noen gang. Evensen (1997) mener at bildemediene blir
stadig viktigere i samfunnet, men at den nye teknologien ogsa krever gkt fokus pa
skrivekompetanse blant annet fordi den faktisk inneberer mer skriving og lesing enn fgr:

Skriving og lesing er den viktigste maten & bruke datamaskiner pa i dag, og dette er blitt enda tydeligere
med Internett, hvor e-post for mange erstatter telefonen. Dermed er det ogsa gkende behov for &
fokusere pa skriftssprakutvikling og skriftsprakskompetanse dersom vi vil ruste bade oss selv og vére
elever til & mgte den nye virkeligheten (op. cit.: 26).

Skriftspraket er, ifglge Evensen, et langsomt medium” som inviterer til refleksjon og
ettertanke, og skriving er en god strategi for a fa til en dialog i klasserommet som kan fremme

arbeidsmater en faglig identitet kan bygge pa.

Giinter Kress (2003) drgfter ogsa skriftsprakets posisjon i kunnskapssamfunnet. Ifglge Kress
har samfunnsutviklingen generelt og innfgring av ny teknologi spesielt bidratt til at
skriftspraket som maktfaktor i samfunnet er neddempet. I det postmoderne
informasjonssamfunnet gar informasjonen begge veier, og det autorative ordet svekkes:

The new technologies have changed unidirectionality into bidirectionality. E-mail provides a simple
example: not only can I write back, but the moment I hit the reply or forward button, I can change the
text that I have just received in many ways. If an attachment has come with the e-mail I can in any case
rewrite it and send it anywhere I wish. In that process the power of the author, which has been such a
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concern in the area of the dominance of the old technologies and of the mode of writing, is lessened and
diffused. Authorship is no longer rare (Kress 2003: 6).

Kress hevder at vi trenger nye redskaper a tenke med, og nye rammer & plassere virkeligheten
i, for bade a kunne se det gamle og det nye samtidig og pa nytt. Han mener skriftspraket vil fa
ny aktualitet nar det blir integrert i multimodale praksiser, der ytringen er definert av flere
tegnsystem, og der det visuelle spiller en stadig viktigere rolle. Han hevder at
“multiliteracies” (multimodal kompetanse, det vil si evne til a forsta og uttrykke seg gjennom
tekster som er sammensatt av flere modaliteter42, som skrift, bilde, tale, animasjon osv.) vil
vere ngdvendig for & kunne skape og forsta mulitmediale uttrykksformer (op. cit.). Flere
andre forskere bruker det samme begrepet (Lankshear & Knobel 1999, Cope & Kalantzis
2000). Pa norsk er det na blitt vanlig & bruke et tilgrensende begrep, multimodal kompetanse,
som kombinerer en rekke ulike uttrykksformer samtidig. Serlig blir begrepet assosiert med

digitale medier:

Multimodalitet har blitt et sentralt begrep i analyser av digitale medier gjennom bruk av bilder, skrift,
lyd, grafikk, logoer med mer i samme skjermbilde (Erstad 2005: 129).

Nye medier krever gkt fokus pa skriftspraklig kompetanse, ikke for & kunne gjenerobre den
autoriteten skriften har hatt i samfunnet, men, som Evensen pépeker, for a gi skriften ny
betydning som grunnlag for kunnskapsarbeid og utvikling av identitet. Skriving vil fortsatt
veare knyttet til autoritet, men pa en annen mate enn fgr. Det & veere skriver (autor) og ha makt
til & henvende seg til noen, gir i seg selv autoritet. Den nye teknologien myndiggjgr nemlig
skrivere pa en annen mate enn fgr idet tekster de skriver, kan na ut til mange med en gang og
ikke er bundet av restriksjoner nar det gjelder publisering. Studentene i mitt materiale er
skrivende studenter. Gjennom skriving skaper de etter hvert seg selv som myndige

leererstudenter og oppdager seg selv gjennom andres reaksjoner pa egne skrivehandlinger.

1 En liten digresjon: Manipulasjon med tekstvedlegg sendt via e-post, som Kress nevner, er bare mulig safremt
vedleggene er skrevet i et filformat som lar seg endre. Dokumentformatet, for eksempel ei Word-fil, er et slikt
format. Andre filformat, for eksempel pdf-filer, kan vanligvis ikke endres.

*2 En tekst er ikke bare er et lingvistisk anliggende, men ogsé et semiotisk anliggende, en semiotikk som
fokuserer pa sammenhengen mellom og blandingen av spraklige og andre tegn (se f. eks. Ongstad 2004, Kress
2004). Med modaliteter mener jeg her ulike méter a skape mening p4, f. eks. ved a bruke bilder og grafikk,
animasjon, film osv.
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2.3.4 Digital kommunikativ skrivekompetanse

A kunne bruke digitale verktgy er ett av de fem ferdighetene som skal integreres i alle fag i
grunnskole og videregdende opplaring (Kunnskapsdepartementet 2006). Digital kompetanse,
skal sikre at elever lerer & bruke og forsta digitale medier (se kapittel 1). Digital kompetanse
innebarer bade “ferdigheter, kunnskaper og holdninger ved bruk av digitale medier” (Erstad
2005: 131). Erstad har definert noen komponenter som inngér i digital kompetanse i skolen,
og som elever skal vurderes i forhold til (op. cit.: 132). Under delkomponenten
“kommunisere”, er det imidlertid ikke gjort noe forsgk pa forklare hvordan denne typen
kommunikasjon skal foregd. A “kunne kommunisere informasjon og uttrykke seg gjennom
ulike medier” (ibid.) er etter min mening en noe diffus beskrivelse, og heller ikke
presiseringene som fglger delkomponenten ”samarbeide”, gir noen lgsning pa hva som ma til
for at elevene skal “kunne innga i lerende relasjoner med andre, og kunne utnytte den digitale

teknologien til samarbeid og deltakelse i nettverk” (ibid.).

Det er ngdvendig med en nettspesifikk kommunikativ kompetanse for & kunne utnytte det
samarbeidspotensialet som nettbaserte kommunikasjonsverktgy innebarer. Den nettspesifikke
kompetansen henger ngye sammen med det Finn Bostad kaller a etablere en

kommunikagonskultur (min oversettelse) pa nettet:

It is the participative response which brings about dialogue, and ICT possess a great potential for that.
But this potential will never be capable of being exploited to the full if there is no communicative
culture to acknowledge the necessity of participative response for the establishment of fruitful
professional dialogues. The technology itself does not guarantee fruitful dialogues within groups,
organizations and institutions (Bostad 2004: 175 ff).

Jeg stgtter meg til Kress som etterlyser multimodal kompetanse som en strategi for & kunne
utnytte og forsta meningsinnhold representert i nye medier. Jeg vil imidlertid bringe inn et
nytt aspekt, og fokusere pa en spesiell form for kommunikativ kompetanse som er ngdvendig
for & kunne samhandle i digitale kommunikasjonsmedier. Min pastand er at generell
kommunikativ kompetanse, som har sitt utspring i ansikt-til-ansikt-kommunikasjon, og som
nettsamarbeid ma bygge pa, ikke er tilstrekkelig for a kunne samarbeide i nettbaserte
diskusjonsfora. Heller ikke skriftspraklig kompetanse, som er helt ngdvendig for & kunne
uttrykke mening med ord i et skriftmedium, ivaretar de behov samarbeidspartnere i

nettkommunikasjon har.
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Jeppe Bundsgard har fanget opp dette i en doktoravhandling som han har kalt Et bidrag til
danskfagets IT-didaktik, og som har undertittelen ” Med serligt henblik pA kommunikative
kompetencer og pa metodiske forandringer af undervisningen”. Han hevder at det ikke er

muligt at beskrive regler og omgangsformer for alle mulige situationer, teknologianvendelser og
organiseringer af kommunikationen. Derfor er det en vigtig kompetence at man kan deltage i
udviklingen af reglerne for omgang og at man kan tage stilling til den made man selv og andre indgar i
dialogen pa. Jeg kalder denne type kompetence for netverkskompetence (Bundsgard 2005: online)

Meningsskaping gjennom nettbasert samhandling stiller krav til mottakerorientering og
oppmerksomhet pa en helt ny mate, det vil si at det mellompersonlige og relagonelle aspektet
ved spraket ma tillegges mer vekt. Dette henger ngye sammen med det som kaller ytringens
adressivitet og ytringens ekspressivitet ( 1998: 27), og som ifglge Sigmund Ongstad (2004),
korresponderer med Hallidays begrep, sprakets relagonelle og tekstuelle funksjon. I tillegg er
det ngdvendig 4 stille visse krav til kompetanse som er spesifikt knyttet til mediet det
kommuniseres i. Den spesielle formen for nettsamhandling mellom flere som ikke ser
hverandre, krever en digital kommunikativ skrivekompetanse. Denne kompetansen er en av

flere forhold jeg vil rette sgkelyset mot i analysen av det empiriske materialet i avhandlingen.

En av de viktigste forutsetningene for 4 kunne bruke nettkommunikasjon i en
undervisningssammenheng, er at det skapes en kommunikasjonskultur som er tilpasset mediet
og som ivaretar personlig, sosial og faglig utvikling hos de medvirkende. A lzre & bli lzrere
handler om a vere i dialog med mange ulike stemmer og l@re seg hvordan man best mulig
utnytter det flerstemmige for & tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er
yrkesrelevante. I drgftingskapittelet vil jeg, med utgangspunkt i analyser av studentenes

nettkommunikasjon, presisere neermere hva dette gar ut pa.

2.4 |DENTITETSUTVIKLING | ET SKRIVE- OG LAERINGSFELLESSKAP

Issues of identity are an integral aspect of a social theory of learning and are thus inseparable from
issues of practice, community and meaning (...) Our identity includes our ability and our inability to
shape the meanings that define our communities and our forms of belonging (Wenger 1998: 145).

A veere deltaker i et leringsfellesskap innebarer, ifglge Wenger, forhandlinger om
individuelle identiteter i fellesskapet, og & bygge opp en identitet som ogsa er med pa a
definere fellesskapet. vores identiteter forankres i hinanden og i det vi udretter sammen”

(Wenger 2003: 160).
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Nar leererstudenter kommuniserer med hverandre gjennom et diskusjonsforum som er
konstruert for et l&ringsformal, forhandler de om mening gjennom aktiv handling. Hver for
seg har de et formal med maten de deltar pa, og maten de framstar (eller lar vere a framsta )
pa, som har grunnlag i biologiske forskjeller, men som ogsa, i stor grad, har sammenheng
med erfaringer, opplevelser og forventninger. Meningsdanning gjennom aktiv handling har
altsd nzer sammenheng med den enkeltes bevissthet, men med grunnlag i det sosiale. Thomas

Luckmann formulerer det slik:

The source of all meaning in individual actions is elementary conscious processes. Consciousness is, of
course, nothing in itself, it is necessarily of something. But that which it is of, the intentional processes
— which may or may not be an object in the ordinary sense of the word — has a universal structure
(Luckmann 1982: 249 ff).

Luckmann hevder at en sosiologisk fundert teoretisk tilnerming til begrepet personlig
identitet er ngdvendig. En personlig identitet er, ifglge Luckmann, aktivt “konstruert” i sosiale
prosesser som er resultat av direkte kommunikasjon mennesker imellom. De genetisk
betingede trekk ved en personlig identitet har etter hans mening vert tillagt for stor betydning.
Det er livet selv som former personligheten, ifglge Luckmann, og "livet” er et produkt av
evolusjon og historie. Overfgrt pad mitt materiale kan vi si at studentene har en personlig
identitet som er forankret i det sosiale — i gruppeidentiteten. Profesjonsidentitet er en sarlig

form for sosial gruppeidentitet.

Bade Luckmann og Wenger snakker om at omgivelsene er med og former det vi kan kalle
personlige identiteter, og knytter begrepet identitet til meningsdanning gjennom samhandling.
Dette er et godt grunnlag a arbeide ut fra nar jeg i det fglgende skal drgfte utvikling av
profesjonsidentitet hos studenter i leererutdanning. Begrepet identitet trenger imidlertid &

pI'CSiSCI'CS nermere.

2.4.1 ldentitet — en begrepsavklaring

Identitet er gjerne det et menneske "identifiserer" seg med, det man ser seg selv som
"identisk" med, og derfor gjenkjennelig som "meg". Implisitt i forestillingen om at mennesket
har en unik, psykologisk identitet, ligger et syn pa identitet som et biologisk fenomen, noe
som er bestemt en gang for alle. Et sosialkonstruksjonistisk syn pa identitet vil derimot hevde
at identitet ikke er en fast stgrrelse, men skapes og forhandles gjennom sosiale prosesser. I
analysene tar jeg utgangspunkt i at vi som mennesker er biologiske vesener med visse gitte

forutsetninger som er med pa a forme var personlighet, men jeg legger vekt pa hvordan
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personligheten formes av og tilpasses kulturelle og sosiale pavirkninger, slik at vi kan snakke

om flere mulige identiteter eller identitetspotensial.

I hverdagslige sammenhenger brukes termen identitet som et uttrykk for folks syn pa hvem de
er og hvordan de ser pa seg selv. Andre termer som det engelske ”self” (pa norsk ofte brukt i
bestemt form: selvet) og ”persona” blir brukt blant annet i antropologisk forskning (se
Besnier 1991, 1995, Street 1993a i Ivani¢ 1998) hvor self” refererer til sider ved identitet
knyttet til individuelle fglelser, mens “persona” refererer til sider ved identitet som kan
assosieres med en sosialt definert rolle. Fra litteraturteorien kjenner vi begrepet selvbiografi,
som kan forstas som et forsgk fra forfatterens side pa a skape et selv, eller en identitet,
gjennom & velge ut og sette sammen et levnetslgp som synes meningsfullt. For en dikter som
Knut Hamsun handlet det for eksempel i Paa Gjengrodde Stier (1949) om & bruke skriften til
a konstruere et ”selv” ved a vise sammenhenger mellom fortid og natid og slik makte a
utholde den pakjenningen det var & bli arrestert og siktet for landsforreederi (Sjghelle 1991,
Gimnes 1998).

I innledningskapittelet til sin bok Writing and Identity, the discoursal construction of identity
in academic writing, drgfter Ivani¢ ulike sider av identitetsbegrepet. Hun tar utgangspunkt i et
sosialkonstruksjonistisk syn pa identitet som avviser ideen om at identitet - politisk, seksuell,
emosjonell - kun er produkt av individuell mening og personlige intensjoner. De som
bekjenner seg til et sosialkonstruksjonistisk syn pa identitet, vil derimot hevde at identitet er
et resultat av sosial interaksjon, og at det er gjennom sosiale kontekster muligheter for
individuell identitetsskaping er til stede. “identity (...) is the result of affiliation to particular
beliefs and possibilities which are available to them (people) in their social context” (Ivani¢
1998: 12). Ivanic legger vekt pa at identitet er sosialt konstruert, ikke determinert. Hun
foretrekker & snakke om identitet i flertallsbetydningen av ordet, eller bruke sin egen term,
”possibilities of self-hood”, for 4 markere at mennesket barer i seg muligheter til mange typer
identiteter:

The term ’identity’ is useful, because it is the everyday word for people’s sense of who they are, but it
doesn’t automatically carry with it the connotations of social construction and constraint which are
foregrounded by the terms ’subject’ and ’subjectivity’. It is also a misleading singular word. The plural
’identities’ is sometimes better, because it captures the idea of people identifying simultaneously with a
variety of social groups. One or more of these identities may be foregrounded at different times, they
are sometimes contradictionary, sometimes interrelated: people’s diverse identities constitute the
richness and the dilemmas of their sense of self (Ivani¢ 1998: 10-11).
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Det er individuelle identitetsposisjoner Ivani¢ konsentrerer seg om, og empirien hennes bestar
av individuelle tekster. Jon Smidt, derimot, studerer skriftlige identiteter i et praksisfellesskap.
Han er inspirert av Ivani¢ nar han skriver om “hvordan elever og studenter prgver ut spraklige
identiteter, laner og imiterer andres stemmer og gjgr dem til sine i stgrre og mindre grad”
(Smidt 2004: 25). Mitt materiale omhandler interaksjon i et bestemt praksisfellesskap, og jeg
finner derfor Smidts synspunkter pa identitetsskaping interessante. Jeg vil ogsa trekke inn
Luckmanns sosiale aspekt ved identitetsforstaelse. Opplevd gruppetilhgrighet vil kunne gi

rom for utvikling av en felles sosial identitet innrettet mot leererprofesjonalitet.

I avhandlingen vil jeg bruke begrepene identitet ut fra et lignende, flersidig perspektiv som
Ivani¢, uten dermed 4 hevde at et individ er fragmentert og oppsplittet. I likhet med Ivani¢
avviser jeg ikke at det finnes et biologisk fundert ’selv” - en handlende agent, men ut fra et
dialogisk perspektiv vil jeg vektlegge betydningen av identitet utviklet i sosiale kontekster, og
gjennom kommunikative handlinger. Av et slikt perspektiv fglger at individuell og kollektiv
identitet skapes i mellommenneskelige relasjoner, slik ogsa Smidt gjgr rede for i sine studier.
Ivani¢ studerer hvordan identitet manifisterer seg gjennom diskurser, i betydningen av
”producing and receiving culturally recognized, ideologically shaped representations of
reality” (Ivani¢ 1998: 17). Det er gjennom spraket — i selve skriveprosessen at mulighetene
for identitetsskaping er til stede, hevder hun. "Writers create an impression of themselves — a
discoursal self — through the discourse choices they make as they write, which align them

with socially available subject positions (op. cit.: 32).

Ivanic€ er opptatt av identitetsutvikling i skriftlig kommunikasjon i utdanningssammenhenger.
Hun skiller mellom et autobiografisk ”selv” og et diskursivt ”selv”” og hevder at det
autobiografiske selvet er skapt gjennom bade sosiale og diskursive praksiser; gjennom
menneskers livshistorie og gjennom de sosiale grupper de identifiserer seg med (Ivani¢ 1998:
24 ff). Skrivere bringer med seg sitt autobiografiske selv inn i skriveprosessen, og pa
bakgrunn av sitt autobiografiske selv, som blant annet indikerer sosial status, erfaringer,
holdninger osv., inntar de ulike posisjoner i kommunikasjon med andre skrivere. Det
diskursive selvet er en integrert del av skriveprosessen. Ifglge Ivani¢ er det umulig & bedrive

“upersonlig” skriving.

Et annet viktig poeng hos Ivani€ er at det diskursive “’selvet” som skrivere konstruerer,

avhenger av hvordan de vurderer sine lesere, ikke minst henger det sammen med hva slags
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maktforhold det er mellom dem. Hun viser gjennom sine undersgkelser hvordan studenter
ofte kan oppleve identitetskriser i sammenheng med akademisk skriving fordi de fgler de er
ngdt til & veere en annen slags person for & oppfylle de forventninger “akademia” krever av
dem. Ivani¢ mener at utdanningsinstitusjonene ma forsgke & komme studentene i mgte ved a
gi avkall pa noe av den eksklusiviteten og mystifiseringen som akademiske diskurser

inneberer.

In my view it is the responsibility of the academic community to subject their values, beliefs and
practices to critical scrutiny, and to recognize alternatives and possibilities for change. The discourses
of the academic community do not need to be mystifying, oppressive or exclusive. Institutions of higher
education need to recognize and place value on the full diversity of knowledges, wisdom, ways of
learning and ways with words which new members could bring with them (Ivani¢ 1998: 344)

Hun er dessuten opptatt av a flytte forskningsfokuset fra leser til skriver. Skriveforskning har
vert for opptatt av a studere hvordan skrivere underveis i skriveprosessen posisjonerer og
konseptualiserer sine lesere, hevder hun. Ved 4 flytte fokuset over pa skriverens selv-
posisjonering og selvrepresentasjon kan vi fa innsikt i viktige sider ved skriving som element
i en leerings- og dannelsesprosess. Ikke minst vil det vere interessant & prgve a fange opp hva
skriveren bringer med seg inn i skriveprosessen som kan tilfgre leeringssamfunnet viktig

kunnskap.

John Swales introduserer begrepet diskurssamfunn i boken Genre analysis: Englishiin
academic and research settings (1990). Grupper som deler sosiale handlinger, og som har en
felles forstaelse av teksttyper, sosiale kontekster og kommunikative handlinger, kan sies &
vere et diskurssamfunn, og interaksjonen mellom dem finner sted via & konsumere sa vel som
a produsere ytringer. Ytringer produsert i et bestemt diskurssamfunn er, ifglge Swales,
opphavet til sjanger. Dysthe bruker begrepene diskurssamfunn og diskursfellesskap om de
institusjonelle kontekstene som er med pé a pavirke skriving. Diskursfellesskapet har
betydning for, og vil vaere med pa & pavirke hvilke emner man kan ta opp i en bestemt
skrivesituasjon innenfor et slikt fellesskap, hvordan man kan argumenter osv. (Dysthe 1997).
Ivani¢ (1998) har undersgkt hvordan akademiske diskursfellesskap posisjonerer skrivere pa
bestemte mater ved at de tar opp bestemte emner og mater & uttrykke seg pa som er typiske
for visse akademiske diskurskonvensjoner (discource conventions). "By participating in these
particular discource practises, the writers took on the persona of a member of the academic
community” (Ivani¢ 198: 279). Ivani¢ er imidlertid opptatt av at rammene for akademisk

skriving ikke ma bli for snevre. Det er viktig at studenter far vere delaktig i skrivesituasjoner
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som gir dem muligheter for a trekke inn erfaringer fra andre omrader av samfunnslivet enn

bare det akademiske.

2.4.2 Spill med - eller forhandlinger om identiteter

Moderne kommunikasjonsmedier har skapt nye former for sosial samhandling som er serlig
interessant med tanke pa identitetsforskning. Teoretikere som Allucquere Stone (1996) og
Sherry Turkle (1995) har undersgkt nettets betydning for identitet og kultur og kommet fram
til at man kan skape sitt eget selv nar man samhandler med andre via nettet. Pa nettet frigjgres
individet fra kroppen, og denne kroppsfriheten gjgr at man kan eksperimentere med
identiteter. Ved a innta ulike skriftlige posisjoneringer i samhandling med andre kan man altsa

utforske flere mulige identiteter.

Man kan imidlertid spgrre seg om hva slags identiteter det kan veere snakk om & skape seg
gjennom ulike former for skriveaktiviteter. I tradisjonelle, skriftlige leeringssituasjoner, for
eksempel innen akademisk skriving, kan det for eksempel handle om & forsgke & posisjonere
seg selv spesielt fordelaktig for & oppna best mulig karakterer. Tony Scott (2005) inntar et
slikt kritisk perspektiv pa skriving som selv-presentasjon nar han undersgker high school”-
elevers skrivemapper (portfolios). Han konstaterer at det bildet elevene skaper av seg selv i
presentasjonstekstene som fglger mappene, ikke samsvarer spesielt godt med de holdningene
til fag og undervisning som kommer fram gjennom observasjoner og intervjuer av elever om
mappearbeidet. I presentasjonstekstene kan elevene komme til & skape persona®® som svarer
til de forventningene de tror leererne har til dem som dyktige, engasjerte og reflekterte elever.
Slik vil de kunne reprodusere det idealbildet systemet venter av en flink student uten
ngdvendigvis 4 ha inntatt disse holdninger og refleksjoner for sin egen del. Ut fra dette vil det
kunne hevdes at skriftlige leringssituasjoner kan oppmuntre til diskursive praksiser som blir

et $pill med identiteter.

Erving Goffman (1990) er inne pa dette nr han bruker teatermetaforene performer
(skuespiller) og character (karakter) om det han kaller for “’self-presentation”. Ifglge Goffman
vil ulike former for sosial samhandling formidle informasjon om de som deltar, og mennesker

kan, mer eller mindre bevisst, manipulere med slik informasjon. I likhet med skuespilleren

“ Jeg bruker begrepet persona i samme forstand som Ivani¢: "The term persona seems for me to be useful for
describing a particular social role, such as *'mother’, or membership of a particular community, such as English
literature student” (Ivanic 1998: 90)
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som forsgker a gestalte ulike karakterer pa en scene, vil mennesker kunne fremstille seg pa
ulike mater i forhold til omgivelsene (Goffman 1959 i Ivani¢ 1998: 20). Omgivelsene er altsa

med pa a forme identiteter.

Et slikt sosial-interaksjonistisk syn pa identitetsdannelse bygger Ivani¢ inn i sin teori om
identitetsdannelse:

In this book I am specifically concerned with the writer-as-performer’stask of creating a writer-as-
character: negotiating among alternative possible ways of being positioned by those discourses s/he has
available (Ivani¢ 1998: 21).

I skriftlig kommunikasjon trekker deltakerne pa diskurser som er tilgjengelige for dem i form
av sjangrer og sjangerkonvensjoner, og i form av ytre omstendigheter som er med pa a
pavirke skriveaktiviteten. Laererutdanningsdiskurser vil for eksempel bestéd av en rekke
diskursive handlinger som vil vere spesielle for de som tilhgrer det bestemte miljget
handlingene foregar i, og slik utgjgre en ramme for hvilke identiteter det kan forhandles om.
Pavirkning vil imidlertid kunne g begge veier dersom det gis rom for forhandlinger om

identitet som ogsa tar hensyn til de ressursene deltakerne bringer inn i leererutdanningen.

I slike institusjonelle diskurssamfunn vil det selvsagt vaere mulig a spille ut ulike sider av seg
selv for & oppna bestemte personlige mal. Dette vil serlig vise seg nir man som medlemmer
av diskurssamfunnet kjenner spillereglene, og vet hva som forventes av kompetanse og
engasjement. Leererutdanning organisert som nettbasert fjernundervisning gjgr det litt
vanskeligere a forutsi hva slags kompetanse som ventes, eller hvilke spilleregler som skal
fglges. De personlige mélene vil vere forskjellige fra student til student, men studentene vil
vere ngdt til & forhandle seg fram til noen felles mal for at samarbeidet i det nye
leeringsmiljget skal kunne fungere. Ett overordnet mal er 4 skulle bli lzerere. Deltakelse og
engasjement vil dermed vere sentrale dimensjoner i utvikling av en profesjonsidentitet.
Wenger uttrykker det slik

We become who we are by being able to play a part in the relations of engagement that constitute our
community. Our competence gains its value through its very partiality (Wenger 1998: 152).

Utvi