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ABSTRACT
In this article I discuss the didactic consequences of 1:1 access to digital technol-

ogies at school and at home. This scenario is increasingly relevant in the Nordic 

countries. By providing the students with Internet access, the boundaries between 

school texts and other texts is blurred - and so is the distinction between what is 

school literacy and what is not. With a review of contemporary research as a back-

drop , I argue that there are two major changes in what constitutes school literacy: 

(a) that students’ text practices are increasingly individualized, and  (b) that literacy 

practices associated with the school domain are less grounded in an institutional-

ized school discourse. I discuss the tension between literacy that is an in institu-

tionalized and integral part of school subjects, and literacy that is made a part of 

schooling by the students.

I denne artikkelen belyser jeg de didaktiske konsekvensene av at vi i Norge har 

nærmest 100% (1:1) dekning når det gjelder tilgang til digitale teknologier, både 

i hjemmet og på skolen. Dette er en situasjon som også er stadig mer aktuell i de 

andre nordiske landene. Ved å gi elevene tilgang til Internett, svekkes grensene 

mellom det som er skolens tekster og andres tekster – grensene mellom hva som 

er innenfor og utenfor skolens literacy. Med bakgrunn i en gjennomgang av aktuell 

forskning, argumenterer jeg for at to helt sentrale endringer i skolens literacy er at 

elevenes tekstpraksiser er langt mer individualiserte enn noen gang tidligere, og 

at tekstpraksisene i skolen er mindre forankret i en institusjonalisert skolediskurs. 

Artikkelen diskuterer spenninger mellom literacy som er en institusjonalisert del av 

fagene og selvvalgt literacy bragt inn i skolen av eleven selv.

Keywords: literacy i skolen, tekstpraksiser, digitale tekster

SKOLENS NYE LITERACY
HVORDAN ENDRES SKOLENS TEKSTPRAKSISER NÅR DIGI-
TAL TEKNOLOGI ER TILGJENGELIG I KLASSEROMMET?
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INTRODUKSJON
Mange forskere har i lang tid vært opptatt av hvordan språk og tekster brukes i 

skolen. Vi vet at skolen har sine egne former for literacy – sine egne «skolske tekst-

praksiser» – og vi vet at disse praksisene ikke er like naturlige for alle elever i det de 

starter i første klasse. Det er velkjent at antall bøker i hjemmet og andre indikatorer 

for sosioøkonomisk bakgrunn samsvarer godt med hva slags skoleresultater ele-

ver oppnår (Bakken, 2009; Bakken & Elstad, 2012; Roe, 2014; Skaftun, 2014). De 

barna som tilhører et hjemmemiljø som verdsetter utdanning og skolekunnskap blir 

forberedt på å gå inn i skolespråket, skolens tekster og skolens tekstkulturer på tvers 

av fag. Nettopp det at barn fra ulike hjem i ulik grad er forberedt på å ta del i skolens 

tekstpraksiser (Barton, 2007; Gee, 2004, 2015; Heath, 1983; Penne, 2006) gjør det 

svært viktig å forske på skolens literacy og vite mest mulig om hva slags literacy som 

«teller» i skolen som institusjon. 

Målet med denne artikkelen er å belyse hvordan skolens literacy endrer seg med stadig 

større tilgang til digital teknologi i klasserommet. Ved å gi elevene tilgang til Internett, 

svekkes grensene mellom det som er skolens tekster og andres tekster, og hva som 

er en del av skolens literacy blir mer uklart og vanskeligere å definere. Med utgangs-

punkt i nyere forskning vil jeg si noe om hva vi vet om de nye tekstene – og hva som 

kjennetegner skolens nye literacy. Artikkelen vil starte med et kort tilbakeblikk på 

tre overordnede trekk som historisk sett har kjennetegnet skolens literacy, nemlig 

at denne er forankret i en akademisk språklig diskurs, at den i stor grad har handlet 

om å reprodusere faktakunnskap (gjerne fra lærebøker) og at den ofte kritiseres for å 

være lite autentisk. Videre vil jeg gi en kort gjennomgang av hvordan digital teknologi 

har inntatt den norske skolen, spesielt i de øverste klassetrinnene. Med forankring i 

nyere forskning vil jeg argumentere for at det som kjennetegner skolens nye literacy 

er at den er (a) mer individualisert og subjektiv og (b) mindre forankret i tradisjonelle, 

institusjonelle tekstpraksiser. Implikasjonene av dette vil også bli diskutert. 
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Det teoretiske perspektivet til grunn for denne artikkelen er sosiokulturell literacy-

teori. Literacyforskere med en slik sosiokulturell forankring er gjerne opptatt av å 

studere hvordan ulike tekster inngår i overordnede sosiale praksiser. 

En konsekvens av å anse literacy først og fremst som et sosialt fenomen som skjer 

mellom mennesker, er at en må studere situasjonene der skrift spiller en rolle – og 

undersøke mønstre i disse situasjonene empirisk (Barton, 2007; Blikstad‐Balas & 

Sørvik, 2014; Ivanic, Barton, & Hamilton, 2000). To sentrale begreper for å gjøre 

nettopp dette er teksthendelse og tekstpraksis. Teksthendelse er oversatt fra det 

engelske begrepet “literacy event”. En mye brukt definisjon er utviklet av David Bar-

ton (2007, s. 35, min oversettelse), som forklarer en teksthendelse som “alle typer 

hendelser i dagliglivet der skrift spiller en rolle”. Dette begrepet gjør det mulig å stu-

dere forskjellige situasjoner der tekster inngår – og undersøke eventuelle mønstre i 

hvordan ulike tekster brukes.  Tekstpraksiser er definert som sosiale praksiser der 

skrift inngår. Barton (2007, s. 37) forklarer det slik: “Literacy practices are the gene-

ral ways of utilizing literacy which people draw upon in a literacy event”. Det er altså 

det vi gjør med literacy som utgjør tekstpraksisene. I motsetning til teksthendeleser 

som kan observeres direkte (fordi de alltid innebærer referanser til en tekst), er 

tekstpraksiser på et annet abstraksjonsnivå, de inneholder både tanker, holdninger 

og kulturelle verdier. Tekstpraksiser kan dermed ikke studeres direkte, de studeres 

med empirisk bakgrunn i teksthendelser (Blikstad‐Balas & Sørvik, 2014; Hamilton, 

2000; Ivanic et al., 2000).

I tillegg til teksthendelse og tekstpraksis, er begrepene primærdiskurs og sekundær-

diskurs sentrale i denne artikkelen. Med primærdiskurs menes den første diskursen 

vi sosialiseres inn i som barn, altså hverdagsspråket barn møter i hjemmet (Gee, 

2012, 2015). Hva som teller som hverdagsspråk i ulike hjem vil imidlertid variere. 

Som Penne (2014) forklarer, er en slik primærdiskurs nært knyttet til narrative og 

subjektive fortellerperspektiver. Videre er de preget av å være emosjonelle, rettfer-

diggjørende eller knyttet til smak, personlige preferanser eller meninger. Sekundær-

diskurser er diskurser vi alle møter senere i livet, det er andre måter å bruke språk 

på. Som Gee (2015, s. 96) utdyper, er sekundærdiskurser “ways with words, deeds, 

thoughts, feelings and things that are connected to various ‘public’institutions and 

interest groups beyond the family”. 
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Skolen er et godt eksempel på en institusjon der elevene møter ulike sekundærdis-

kurser i de ulike fagene. Som vi vil se flere eksempler på i denne artikkelen, finnes 

det en rekke studier som viser at avstanden mellom elevenes primærdiskurs og 

skolens sekundærdiskurser har mye å si for hvorvidt elevene lykkes faglig. 

LITERACY I SKOLEN – ET KORT TILBAKEBLIKK
Historisk sett har literacyforskere vært ganske kritiske til skolens tekstpraksiser. Li-

teracy i skolen omtales ofte som institusjonalisert literacy. Dette kan gjøres ved hjelp 

av flere overlappende begreper, for eksempel er det vanlig å omtale skolens tekst-

praksiser som «dominant literacy» (Street, 1993), «domesticating literacy» (Freire 

& Macedo, 1987), «imposed literacy» eller «constrained literacy» (Barton, 2007). 

Felles for disse betegnelsene er at de beskriver tekstpraksiser som representerer en 

institusjonell diskurs, det er tekstpraksiser alle deltakere innenfor et gitt system må 

forholde seg til. For eksempel er det slik at de fleste fag i skolen har sine egne tekster, 

sine egne lærebøker og sine egne måter å bruke tekst på. Skolen har det offisielle 

ansvaret for å gi elevene relevante erfaringer med tekstpraksiser og forberede dem 

på livet utenfor skolen, og det forventes dermed av skolen at måten språk brukes på 

innenfor skolen som institusjon har relevans for samfunnet for øvrig. Det at studier 

gang på gang viser at skolen reproduserer sosiale forskjeller (Bakken, 2009; Bakken 

& Elstad, 2012), understreker viktigheten av å undersøke hva som kjennetegner sko-

lens måte å bruke språk på – siden en rekke studier antyder at disse tekstpraksisene 

ikke er like tilgjengelige for alle uavhengig av sosioøkonomisk bakgrunn (Gee, 2004; 

Kleve, Penne, & Skaar, 2014; Penne, 2006). Som Kleve og Skaar (2014) understreker, 

gir elevers sosiale og kulturelle bakgrunn ulike forutsetninger for å bruke språk på 

den måten som forventes av skolen.

    

Hva er så typisk for skolens literacy generelt13? For det første er skolens literacy 

kjent for bruken av akademisk språk, spesielt i lærebøkene. Lærebøkene er på mange 

måter skolens viktigste tekster og det er et solid internasjonalt «forskningsfaktum» 

at læreboka innehar en hegemonisk rolle som kunnskapsbase i skolen (Blikstad-Ba-

las, 2014). Som Maagerø, Askeland og Aamotsbakken (2013, s. 11) forklarer, har 

lærebøkene hatt en svært stabil posisjon, noe som kanskje gjør dem til «de bøkene 

som barn og unge bruker mest tid på av alle bøker». 

13 La meg understreke igjen at dette er snakk om generelle, overordnede trender som går igjen i inter-
nasjonal forskning. Det finnes selvfølgelig også mange lærere som jobber med literacy på andre måter med 
sine elever, og gir sine elever tilgang på bredere tekstpraksiser enn de som beskrives her.  
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At lærebøkene har en egen skrivemåte handler ikke bare om at det tas i bruk fag-

begreper i enkelte av fagene, men også om at syntaksen og strukturen av tekster i 

skolen ofte er annerledes enn mer hverdagslige tekster. 

Blant annet er det slik at lærebøkene gjerne har en tilbaketrukket og anonym 

forfatter og at alt som presenteres blir lagt frem som om det var uomtvistelige fakta 

(Barton, 2007). Flere studier viser hvordan mange elever i lærebøkene møter en 

fagdiskurs som har lite til felles med deres hverdagsspråk eller primærdiskurs. Blant 

annet viste Charlotte Torvatns doktoravhandling at mange ungdomsskoleelever 

hadde utfordringer med å forstå det som står i lærebøkene fra forrige reform (Tor-

vatn, 2002). Også i studien PISA+ (Klette et al., 2008) beskriver elevene på ungdom-

strinnet lærebøkene som komprimerte og lite tilgjengelige, og også nyere studier fra 

videregående trinn antyder at elevene oppfatter bøkene som lite relevante og gjerne 

tar i bruk andre kilder dersom de har muligheter til det (Blikstad-Balas & Hvisten-

dahl, 2013). At skolens fagspråk ikke nødvendigvis er kompatibelt med elevenes 

hverdagsspråk er ikke uheldig i seg selv, all den tid en av skolens viktigste oppgaver 

er nettopp å gi elevene tilgang til og erfaringer med fagenes sekundærdiskurser. Når 

skolens literacy kritiseres for bruken av akademisk språk, handler kritikken ofte om 

at dette språket i for liten grad gjøres eksplisitt tilgjengelig for elevene (Gee, 2008).  

Avstanden mellom skolens fagspråk og elevenes hverdagsspråk kan da bli for stor. 

Nyere norske studier viser også at lærebokas tekster får lite oppmerksomhet i 

undervisningen (Karlsen & Maagerø, 2010; Skjelbred & Aamotsbakken, 2010) og at 

elevene ofte er overlatt til seg selv i arbeidet med slike tekster.

  

Et annet generelt trekk ved skolens literacy er at mye av det som skjer på skoler 

handler om å reprodusere innhold fra en tekst til en annen (Scardamalia & Bereiter, 

2006; Skjelbred, 2006; Säljö, 2010; Wade & Moje, 2000). Wade og Moje (2000) om-

taler dette som «the transmission model» og forklarer hvordan denne tilnærmingen 

til tekst har vært rådende på tvers av fag. Som navnet antyder, er essensen i «the 

transmission model» å overføre (to transmit) kunnskap – for eksempel fra lærer til 

elev, eller fra lærebok til elevtekst. Wade og Moje forklarer at mye av lærerens rolle 

ofte handler om å formidle fagkunnskap, mens elevrollen ofte handler om å doku-

mentere at den aktuelle kunnskapen har blitt forstått ved å gjenta denne.
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Roger Säljö (2010) viser også til hvordan det å memorere og reprodusere innhold fra 

tekster lenge har vært en helt sentral tekstpraksis i skolen.  Noen uheldige impli-

kasjoner av slike reproduserende tekstpraksiser, er at mange elever i for stor grad ser 

ut til å «stole blindt» på den informasjonen de skal gjengi. Blant annet Kiili og kolle-

ger (2008) problematiserer denne tendensen, som de forklarer med at elever i skolen 

er vant til å forholde seg til informasjon de ikke trenger å vurdere kritisk.

Et siste generelt trekk ved skolens literacy som jeg vil fremheve, er at denne ofte 

omtales som «lite autentisk». Selve begrepet autentisk er langt i fra uproblematisk. 

Det er ikke uten videre enkelt å slå fast at noe er mer autentisk eller «ekte» enn noe 

annet, eller at for eksempel læring som skjer utenfor skolen er mer autentisk enn læ-

ring som skjer innenfor skolens rammer. Når skolens literacy likevel kritiseres for å 

være lite autentisk, henger det ofte sammen med at skolens måter å forholde seg til 

språk på, ikke nødvendigvis er gjenkjennelige andre steder enn innenfor skolen som 

system (Gee, 2004; 2008). Ikke bare er tekstene som brukes i skolen skreddersydd til 

pedagogisk bruk definert av en konkret læreplan (Tønnesen, 2013), de brukes også 

på en måte som skiller seg fra bruk av andre tekster. For eksempel er det vanlig å lese 

tekster i skolen for å kunne svare på oppgaver, som jeg allerede har vært inne på i 

forrige avsnitt. Dette er et formål med lesing og skriving som det nok ikke er lett å 

finne i hverdagen eller arbeidslivet. Dessuten viser forskning på klasseromsdialoger 

at tekster i skolen blir snakket om på en helt egen måte. Lærere stiller ofte spørsmål 

de vet svaret på, noe som gjør disse spørsmålene annerledes enn mer genuine 

spørsmål der målet ikke er å «sjekke om noen vet svaret». I sin forskningsgjennom-

gang om læreres bruk av spørsmål i helklassesamtaler, viser Andersson-Bakken 

(2014) hvordan det gjentatte ganger og på tvers av fag blir funnet at lærere bruker 

mye av tiden i klasserommet på å stille spørsmål som de selv svarer på, og at mange 

av spørsmålene elevene får er lukkede spørsmål med intenderte fasitsvar. 

DET DIGITALE KLASSEROMMET OG ENDRINGER I SKOLENS LITERACY
En sentral påstand i denne artikkelen, er at økt digitalisering av skolen har ført til 

endringer i hva som utgjør skolens literacy. Før jeg utforsker disse endringene, vil jeg 

redegjøre kort for hvordan norsk skole er i en særstilling når det kommer til tilgang 

på digital teknologi. 
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For det første var Norge blant de første landende som valgte å gjøre digital tek-

nologi til en eksplisitt del av nasjonale læreplaner (Erstad, 2006, 2010; Rogne, 

2009). Med læreplanen for Kunnskapsløftet (LK06) er de digitale ferdighetene blitt 

definert som en gjennomgående ferdighet, på samme måte som det å kunne lese, 

å kunne regne, å kunne skrive og muntlige ferdigheter. I dette ligger det en forvent-

ning om at elever skal utvikle digital kompetanse i alle fag og på alle trinn.

 

I tillegg til dette har norske skoleelever tilgang til utstyr som gjør det mulig å bruke 

digital teknologi i klasserommet. Selv om det varierer fra skole til skole hvor mye og 

hva slags utstyr elevene faktisk har, er Internett-tilgangen i Norge generelt svært høy 

i sammenligning med andre land. Blant annet viser PISA-undersøkelsene at norske 

15-åringer har vært blant dem som har aller best tilgang til datamaskiner siden den 

første undersøkelsen ble gjennomført i år 2000. I rapporten fra PISA 2012 (Kjærnsli 

& Olsen, 2013) kommer det frem at norske ungdomsskoler har langt flere bærbare 

datamaskiner enn det som er gjennomsnittet i OECD-landene.  I videregående skole 

er tilgangen til både datamaskiner og Internett enda høyere (Egeberg et al., 2012; O. 

E. Hatlevik, Ottestad, Høie Skaug, Kløvstad, & Berge, 2009). Også når de er andre 

steder enn på skolen er norske elever vant til å ha god tilgang til både datamaskiner, 

nettbrett, Internett og en rekke digitale applikasjoner (Medietilsynet, 2010).  PISA 

2012 viste at 99% av 15-åringene i de nordiske landene sa de hadde tilgang til en 

datamaskin (og Internett) som de kunne bruke til skolearbeid hjemme. Over 80% 

har faktisk mer enn tre datamaskiner hjemme (Eriksen & Narvhus, 2013). En viktig 

implikasjon av denne tilgangen, er at lærere har mulighet til å gi elevene oppgaver 

som forutsetter digital teknologi – både hjemme og på skolen.

 

Det sentrale spørsmålet i denne artikkelen er hvordan den digitale skolehverdagen 

påvirker og endrer skolens literacy, spesielt i videregående skole (trinn 11-13). Dette 

er et omfattende spørsmål som det ikke er mulig å gi noe enkelt og bastant svar på, 

blant annet fordi ulike skoler og ulike faglærere forholder seg til den digitale tekno-

logien på forskjellige måter (Krumsvik, Egelandsdal, Sarastuen, Jones, & Eikeland, 

2013). Likevel vil jeg, med utgangspunkt i nyere relevant forskning, hevde at det er 

spesielt to generelle endringer i skolens literacy som kan sees i direkte sammenheng 

med den økende digitaliseringen av skolen: skolens literacy har blitt (a) mer indivi-

dualisert og dermed også (b) mindre forankret i institusjonelle literacypraksiser. 
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MER INDIVIDUELLE TEKSTPRAKSISER
Når jeg beskriver skolens tekstpraksiser som mer individuelle enn før, betyr det på 

ingen måte at de er mindre sosiale av den grunn. Snarere forsøker jeg å markere at 

skolens literacy i større grad defineres av individet selv og dets subjektive preferan-

ser enn tidligere. 

Dette handler om at elever i dagens skole ikke må forholde seg til et fast utvalg av 

institusjonaliserte, felles tekstpraksiser, men at de kan være med på å definere og 

tilpasse hva slags tekster de leser og skriver. Det er flere studier som viser at elevene 

i dagens skole har større spillerom enn tidligere når det gjelder å velge hva slags tek-

ster de vil bruke. Til tross for at læreboka fremdeles spiller en sentral rolle i mange 

klasserom, er det også slik at denne i stadig større grad suppleres av andre tekster 

(Ark&App, 2015; Blikstad-Balas, 2014). I mange tilfeller blir det opp til eleven å vel-

ge hva slags kilder de vil bruke i fagene, og flere studier viser hvordan mange elever 

heller bruker Internett, og spesielt det digitale leksikonet Wikipedia, når de skal 

finne informasjon de kan bruke i skolesammenheng (Blikstad-Balas & Hvistendahl, 

2013; Rye & Rye, 2011). 

Før digital teknologi ble en vanlig del av skolen, var elevers valg av tekst svært be-

grenset, som regel var det kun skolebøkene, tekster fra skolebiblioteket og eventuel-

le bøker i eget hjem som kunne trekkes inn i skoleoppgavene. Nå kan elever som øn-

sker det, velge å finne andre kilder til kunnskap. Dette er i utgangspunktet positivt, 

da skolens literacy historisk sett har vært ganske snever. Det er imidlertid ikke alltid 

like enkelt å kombinere skolens tradisjonelle praksiser med nyere tekster som ikke 

er pedagogisk tilrettelagt. Tre studier fra prosjektet Ark&App (Dolonen & Kluge, 

2014; Gilje, Silseth, & Ingulfsen, 2014; Knain, Byhring, & Nordby, 2014) antyder 

at til tross for at det kan være motiverende for elever å bruke «noe helt annet» enn 

de vanlige skoletekstene, kan det by på problemer å benytte tekster som har svak 

forankring i skolens arbeidsmåter. Hvis avstanden mellom skolens forventninger og 

elevenes selvvalgte tekster blir for stor, kan dette føre til et uheldig spenningsfor-

hold. Slik spenning er tydelig for eksempel når elevenes individuelle valg om å bruke 

nettleksikonet Wikipedia som kilde i et fag, står i direkte motsetning til læreres 

kildepreferanser (Blikstad-Balas & Høgenes, 2014; Brox, 2012).  
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I tillegg til at Internett gir elevene tilgang til en rekke tekster de kan bruke i faglige 

sammenhenger, er Internett også en tilgang til verden utenfor klasserommet 

og fagene. Dersom elever har fri tilgang til Internett i undervisningen, vil dette 

innebære at de har mulighet til å bruke tid på å lese tekster som ikke har noen som 

helst forankring i faglige aktiviteter. Det har aldri vært slik at skolen utelukken-

de inneholder fagtekster, elever har alltid hatt sine egne tekstpraksiser i form av 

lapper, navn som skrives på pulter, skoledagbøker, tegneserier og så videre (Barton, 

2007; Maybin, 2007). Men mulighetene til å engasjere seg i utenomfaglige tekster 

har aldri vært større i skolen enn det er der Internett er en konstant mulighet. Som 

Janet Ward Schofield (2006) påpeker, er Internett «an unparallelled temptation to 

play». De digitale tekspraksisene elever har erfaring med hjemmefra, er som regel 

først og fremst knyttet til underholdning. 

I artikkelen «Digital literacy in upper secondary school – what do students use 

their laptops for during teacher instruction?» (Blikstad-Balas, 2012)  presenterer 

jeg resultatene fra en kvalitativ videostudie fra tre fag i videregående skole, der jeg 

har undersøkt hvilke tekster fire elever bruker tid på i undervisningssituasjoner der 

læreren har felles undervisning i helklasse. Resultatene er på mange måter nedslå-

ende, da det viser seg at disse elevene selv står fritt til å avgjøre hva slags tekstprak-

siser de vil engasjere seg i på skolen. I dette materialet, der fire elever filmes i 16 

undervisningstimer hver, på tvers av fag, er det ingen tegn til at deres individuelle 

frihet begrenses. Det er altså utelukkende opp til eleven selv om han eller hun vil 

bruke skoledagene på sosiale medier som Facebook, om de vil lese blogger og spille 

spill, eller om de vil ta notater fra undervisningen. Dette kommer tydelig frem både 

gjennom analyser av videodata, og gjennom intervjuer med elevene. Et eksempel 

fra dette materialet som illustrerer godt hvor mye individuell frihet elevene har, er 

følgende grafiske fremstilling av hva fire elever (her kalt Stine, Andreas, Thomas og 

Hedda) gjør i løpet av en time med tradisjonell helklasseundervisning. Hver elev har 

blitt filmet hele timen, og analysen av videodata viser at elvene har valgt å bruke sin 

laptop til å oppsøke en rekke ulike tekster: 
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FIGUR 1. Caption: Hva bruker elevene laptop til en time (45 minutter) der læreren har 
helklasseundervisning?14

Et paradoks i denne studien er at det er når lærerne har fellesundervisning i klassen 

at den individuelle aktiviteten blant elevene er høyest. Det som kunne vært en felles 

tekstpraksis i klassen med utgangspunkt i lærerens undervisning, blir altså en anled-

ning til selv å velge tekster på Internett. Mens noen velger spill, velger andre sosiale 

medier eller å ta notater.  Også andre studier finner at det ofte er opp til eleven å 

avgjøre hvordan den digitale teknologien brukes, og at dette gjerne kan konkurrere 

med skolens faglige innhold (Elstad, 2006; Hatlevik, Egeberg, Gudmundsdottir, 

Loftsgarden, & Loi, 2013; Krumsvik et al., 2013; Krumsvik, Ludvigsen, & Urke, 

2011). Dette impliserer at den økte digitaliseringen av skolen også fører til at sko-

lens literacy er mer individuell enn den har vært noen gang før. 

TEKSTPRAKSISER SOM ER MINDRE FORANKRET I SKOLEN SOM INSTITUSJON
En annen viktig endring i skolens literacy, nært forbundet med de mer individuelle 

tekstpraksisene jeg allerede har beskrevet, er at skolens tekstpraksiser er mindre for-

ankret i skolen som institusjon. I dette ligger det at skolens literacy er mindre tydelig 

enn før, fordi elevene har større valgfrihet enn tidligere og det blir stadig vanskelige-

re å definere hvilke tekster som er innenfor og utenfor skolen som institusjon. 

14 Figuren er gjengitt (med tillatelse) fra artikkelen «Det digitale klasserommet: oppdatert på fag eller 
Facebook?», publisert i Bedre Skole nr 3 2012. 
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Det er flere studier av literacy i dagens skole som underbygger dette. Som et baktep-

pe kan vi starte med at de skandinaviske landene lenge har vært opptatt av at elever 

selv skal styre egen læring og ta valg knyttet til hvordan de skal lære (Bergqvist, 

2012; Brevik, 2015; Carlgren, Klette, Mýrdal, Schnack, & Simola, 2006; Lyngsnes, 

2003; Lyngsnes, 2007). I artikkelen «Changes in Nordic Teaching Practices» peker 

Carlgren med kolleger (2006) på hvordan det nordiske utdanningssystemet har gått 

fra å være sentrert rundt klassen som fellesskap og elevene som gruppe, til å bli mer 

opptatt av eleven som enkeltindivid. Som de selv fremhever, er denne individualise-

ringen av skolen en endring med store implikasjoner: 

The restructuring of the educational systems that has been going on from the 1990s 
is not only changing the structure of the system. It is also reframing the meaning and 
content of schooling. The idea of the educated citizen seems to have been replaced by 
the separated individual responsible for his/her own life (op cit, s. 303)

En skole som er mer fellesskapsorientert, vil være mer preget av insitusjonalisert 

literacy enn en skole der elevfokuset er sterkere. I en skole med økt fokus på eleven 

som individ, blir bruken av primærdiskurser vanligere og bruken av fagbegreper 

mindre synlig, fordi det i mindre grad er felles tekster som ligger til grunn for 

fagene. Økt bruk av primærdiskurs i skolen problematiseres av blant andre Halldis 

Breidlid (2014), som finner at elevers meninger og oppfatninger i diskusjoner i klas-

serommet blir tillagt like stor verdi som faglige, saklige argumenter. Breidlid skriver 

i drøftingen av sine funn: 
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I et literacyperspektiv er det problematisk at skolen tillater elevene å basere seg på sine 
primærdiskurser. (…) Når elevene aldri trenes i å identifisere og foreta «kodeskifter» for å 
kunne håndtere nye diskurser, reduseres også deres muligheter for økt metabevissthet 
og literacy. Men å bidra til utvikling av dette er jo nettopp en av skolens primære an-
svarsområder, spesielt ovenfor dem som ikke er kjent med skolens sekundærdiskurser 
hjemmefra.

Digital teknologi forsterker individets muligheter til å velge tekster selv, fordi 

elever gjennom Internett har tilgang til en nærmest ubegrenset tekstmengde. Dette 

innebærer også at de elevene som vil det, kan velge tekster som ligger nært opp 

mot deres egen primærdiskurs – og på denne måten unngå faglige tekster som er 

sterkt forankret i skolens institusjonelle sekundærdiskurs. Som Penne (2014, s. 21) 

understreker var skolen i tidligere generasjoner «en stabil og selvvalgt institusjonell 

faktor for de fleste elevene». Ved å åpne opp for en rekke nye tekster som kan inngå 

i tekstpraksiser og samtidig forsterke individfokuset i skolen, vil skolens sekundær-

diskurser kunne bli mindre tilgjengelige.  

I min doktorgradsforskning har jeg kartlagt hva slags tekstpraksiser og teksthen-

deleser elevene bruker tid på i tre ulike fag i siste året på videregående skole, samt 

hvordan elevene selv forholder seg til disse (Blikstad-Balas, 2012, 2013; Blikstad-Ba-

las & Hvistendahl, 2013). Dette er gjort med både kvantitative og kvalitative data. Et 

av hovedfunnene er at skolens tekstpraksiser og forventningene til disse er impli-

sitte. Et tydelig eksempel er elever som i løpet av en rekke timer på tvers av fag aldri 

blir fortalt hverken hva de burde bruke digital teknologi til, eller hva de burde unngå 

å bruke den til samtidig som denne teknologien er tilgjengelig hele tiden. Det er også 

påfallende at elevene i min studie ikke kan si noe om hvorfor de tar notater eller hva 

som er «poenget» med oppgaver de må skrive (Blikstad-Balas, 2013).  Også eleve-

ne på studiespesialiserende programmer ga uttrykk for en slik forvirring i Breviks 

(2015) studie. At formålet med ulike teksthendelser er uklart og implisitt, harmo-

nerer for øvrig godt også med funnene i det omfattende SKRIV-prosjektet (Smidt, 

2010), som viser at det er mye fragmentert skriving i skolen og at sammenhengen 

mellom ulike teksthendelser ofte er uklar.
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Det kan også se ut som forventningene til hva slags kilder elevene burde inkludere 

i sine tekstpraksiser er langt mindre tydelig enn før. Før var det en vanlig forvent-

ning i skolen at elever skulle reprodusere innhold fra en lærebok eller fra lærerens 

notater. Nå er det i langt større grad opp til eleven å finne informasjon på nett. 

Det er flere studier som tyder på at elevene sliter med å vurdere egnetheten i ulike 

tekster. I resultatene fra PISAS digitale leseprøve, viser det seg blant annet at eleve-

ne har en naiv oppfatning av tekst og ikke stiller de rette spørsmålene til tekstens 

egnethet eller troverdighet (Frønes & Narvhus, 2012).  Også internasjonale studier 

antyder at både elever og studenter som regel stoler på det de finner på nett, uten 

å vurdere disse tekstene kritisk (Leino, 2006; Lim, 2009; Metzger, 2007; Rieh & 

Hilligoss, 2007).

Hva som egentlig er egnet i en skoleoppgave er heller ikke helt åpenbart, det kan 

virke som det er en del forvirring rundt hva som er «innenfor» skolens literacy. I en 

studie av hvordan lærere forholder seg til Wikipedia, fant Høgenes (2013) at lærere 

ofte har forventninger om at elevene ikke skal bruke Wikipedia som kilde, samtidig 

som det varierer i hvor stor grad lærerne diskuterer dette med elevene. Den sam-

me tendensen går igjen i andre studier om nettopp Wikipedia: elevene uttrykker 

forvirring knyttet til hvorvidt de egentlig bør bruke Wikipedia eller ei, og om det 

er «greit» å bruke Wikipedia i ulike typer oppgaver (Blikstad-Balas & Hvistendahl, 

2013; Blikstad-Balas & Høgenes, 2014).  I en spørreundersøkelse om Wikipedia som 

kilde i skolesammenheng, ble elever i videregående skole bedt om å skrive med egne 

ord hva de mente var Wikipedias største fordeler og ulemper i skolen (Blikstad-Ba-

las & Høgenes, 2014). Et spennende funn i denne studien, er at flere elever er mer 

opptatt av at læreren ikke liker Wikipedia, enn av hvorvidt de finner relevant infor-

masjon der. For å si det på en annen måte: noen elever mener den største ulempen 

ved Wikipedia er at de kan få kritikk (av læreren) for å i det hele tatt ha brukt det 

digitale leksikonet. At elevene selv kan velge tekster, betyr dermed ikke at det har 

blitt lettere å gjøre oppgaver på skolen. Snarere kan det virke som forventningene 

til elevenes tekstproduksjon er vagere enn før. 
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HVA BETYR DISSE ENDRINGENE I SKOLENS LITERACY?
En av skolens aller viktigste oppgaver er å gi elevene erfaring med relevante sekun-

dærdiskurser i fagene. Som vi har sett i denne artikkelen, har skolens tradisjonelle 

tekstpraksiser ofte blitt kritisert for å være både for akademiske, for snevre og repro-

duserende og for lite autentiske. I så måte kan det virke som en velkommen endring 

at elever i dagens norske skole har en mulighet til selv å velge tekster via Internett. 

Som jeg har argumentert for med referanser til både egen og andres forskning, er to 

av konsekvensene med digitalisering av skolen at skolens literacy nå åpner for større 

individuell tilpasning enn noen gang før, og at dette også gjør skolens literacy min-

dre forankret i skolen som institusjon. Jeg vil nå diskutere kort hva implikasjonene 

av disse to endringene kan være. 

For det første må individualiseringen av skolens literacy sees på ikke bare som en 

konsekvens av at skolen har blitt mer digital, men også av en sterk individualise-

ringstrend i vestlige skoler (Carlgren et al., 2006; Haug, 2011; Twenge, 2006). Så kan 

en stille spørsmål om det er en god ting at skolens literacy er mer individorientert 

enn tidligere. Her er det mye som tyder på at det kommer an på hvem individet er 

– og hva slags språklige erfaringer dette individet har med seg hjemmefra og inn i 

skolen. Penne (2014) argumenterer for at elever som ikke har tilegnet seg relevant 

erfaring med sekundærdiskurser i hjemmemiljøet, er avhengige av å lære sekundær-

diskurser og den språklige metaforståelsen fagene forutsetter nettopp på skolen. I et 

slikt perspektiv er det uheldig om valgfriheten blir så stor at elever konsekvent kan 

velge ikke å gå ut av primærdiskursene sine (Brevik, Fosse & Rødnes, 2014). Vi vet at 

den norske skolen fremdeles reproduserer sosiale forskjeller (Bakken, 2009; Bakken 

& Elstad, 2012; Haug, 2011). Flere nyere studier problematiserer at elever ofte skal 

ta ansvar for faglige valg og ansvar for egen læring (Dalland & Klette, 2012; Foros, 

2006;  Lyngsnes, 2003;  Lyngsnes, 2007; Meland, 2011).  Det er også flere studier 

som viser at de språklige valgene elevene tar i klasserommet, henger sammen med 

hva slags sosioøkonomisk og kulturell bakgrunn disse elevene har (Breidlid, 2014; 

Gee, 2008; Kleve & Penne, 2012; Penne, 2006). Som jeg allerede har vært inne på i 

denne artikkelen, er det flere nyere studier som viser at mange elever har et ambi-

valent forhold til den teknologirike skoledagen – de opplever at de digitale tekstene 

blir en forstyrrelse og en tidstyv, samtidig som de også liker å ha tilgang til disse 

tekstene.
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Med dette som bakteppe, er det uheldig dersom elever overlates helt til seg selv 

når oppgaven er å definere hva som bør inngå i skolens literacy. For det er kanskje 

ikke slik at alle tekster er like relevante for alle oppgaver? Hvis en elev har fått en 

oppgave i naturfag der de for eksempel skal gjøre rede for klimaproblemer, er det 

ikke likegyldig om de velger å bruke informasjon de har funnet i en personlig blogg 

preget av primærdiskurs, eller om du finner informasjon skrevet i en sekundærdis-

kurs tilpasset skolens verden på for eksempel nettstedet Norsk Digital Læringsa-

rena (NDLA) eller en nettressurs til et læreverk. Hvis vi er med på premisset om at 

alle tekster ikke er like relevante i alle sammenhenger, er det også naturlig at det er 

skolen som er ansvarlig for å lære alle elever de språklige spillereglene som trengs 

for å ta i bruk fagenes sekundærdiskurser. Da bør det ikke være opp til eleven å 

velge eller velge bort disse sekundærdiskursene hver eneste time.

 

At skolens institusjonelle literacy er mindre synlig enn før, kan også ha uheldige im-

plikasjoner. Det er ikke lett å delta i tekstpraksiser som ikke er synlige eller tydelige. 

Hva slags språklige praksiser som lønner seg i skolen, bør dermed være så synlig 

som mulig. Det er bekymringsverdig at flere studier viser hvor lite tydelige formål 

ulike oppgaver i skolen har (Blikstad-Balas, 2012, 2013; Smidt et al., 2010). Det bør 

være et mål for skolens literacy at denne er eksplisitt og tilgengelig for alle elever. 

Hvis vi antar at skolens tekstpraksiser er praksiser det vil lønne seg for elever å være 

fortrolige med, både på skolen og senere i livet (uavhengig av akademiske ambisjo-

ner), vil det være svært uheldig dersom disse praksisene ikke er tydelige. Mangelen 

på tydelighet kan gjøre skolens literacy mindre synlig, mindre gjenkjennelig og som 

en følge av dette mindre åpen for deltakelse for elever som ikke allerede kjenner 

denne typen literacy hjemmefra.

Avslutningsvis vil jeg gjerne referere til siste del av Unescos definisjon av literacy, 

som vi også kan spore i den norske læreplanens definisjoner av lesing og skriving 

som grunnleggende ferdigheter, samt i PISAs definisjon av lesing.  Her står det 

blant annet at literacy «involves a continuum of learning (…)» og at noe av det lite-

racy skal bidra til, er å gjøre mennesker i stand til å « participate fully in the wider 

society».  Aktiv samfunnsdeltakelse forutsetter at en kjent med og i stand til å delta 

i skolens og samfunnets sekundære diskurser. 



92

LEARNING TECH 01 — LÆREMIDDELFORSKNING I SKANDINAVIEN – STATUS OG PERSPEKTIV

At skolens literacy endres og blir mer åpen for andre tekster enn skolens egne kano-

niserte lærebøker kan absolutt være en bra ting, og at også digitale tekster blir en 

sentral del av skolens tektpraksiser er helt i tråd med øvrig samfunnsutvikling. Det 

som imidlertid vil være uheldig, er om skolens literacy blir så individuell og så lite 

tydelig at det er helt opp til elevene selv å definere hva som for dem utgjør skolens 

diskurs. Det vil i verste fall kunne forsterke de språklige forskjellene mellom elever 

som kommer fra hjem med sterk tilknytning til skolens literacy og elevene som kom-

mer fra hjem som mangler en slik tilknytning. 
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