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Utvikling av lærerstudenters kompetanse i å støtte elevers 
tekstarbeid i norskfaget 
 

Sammendrag 
Tekstarbeid er norskfagets kjernevirksomhet, og mange elever vil trenge mye støtte fra 
læreren for å mestre norskfagets mange og fagspesifikke måter å bruke tekster på. Det 
er derfor viktig at lærerstudenter i norsk lærer å tilby støttestrukturer for elevers 
tekstarbeid. Denne artikkelen rapporterer fra en innovasjon i lektorutdanningen for 8. til 
13. trinn der lærerstudenter arbeidet med tre støttestrukturer –strategiundervisning, 
modellering og muntlige tilbakemeldinger – gjennom bruk av video både på campus og 
i praksisskoler. Med utgangspunkt i videodata fra lærerstudentenes norskundervisning i 
praksis og intervjuer med lærerstudentene og deres praksisveiledere, undersøker studien 
hvordan lærerstudentene støtter opp under ulike former for tekstarbeid i norskfaget ved 
hjelp av strategundervisning, modellering og muntlige tilbakemeldinger, samt hva som, 
ifølge lærerstudentene og deres praksisveiledere, er suksessfaktorer for at de skal lykkes 
med dette. Funnene viser at lærerstudentene tilbød elevene mye støtte i arbeidet med 
litterær analyse, retorikk og resonnerende fagskriving, og at viktige suksessfaktorer var 
studentenes egen norskfaglige tekstkompetanse og hvilket repertoar de hadde av 
støttestrukturer. Studien bidrar med innsikt i hva lærerstudenter må kunne for å støtte 
elevers tekstarbeid, og indikerer at lærerstudentene trenger mer trening i å støtte opp 
under kritiske og utforskende tilnærminger til tekster i norskfaget. I tillegg bidrar 
studien med å vise frem en innovasjon på tvers av campus og praksisskoler som kan 
egne seg til å utvikle lærerstudenters kompetanse i å støtte elevers tekstarbeid, i tett 
samarbeid med praksisfeltet. 
 
Nøkkelord: lærerutdanning, norskdidaktikk, norskfaget, tekstkompetanse, 
støttestrukturer, video 

 
Developing teacher candidates’ competence in scaffolding 
students as they work with texts in Norwegian language arts 

 
Abstract 
Working with texts is at the core of the Norwegian language arts subject but many 
students in secondary school will require substantial support from the teacher to master 
this highly discipline specific endeavor. For this reason, it is important that teacher 
candidates learn how to scaffold students as they work with texts in language arts. This 
study reports on an innovation in teacher education for grades 8 to 13 where teacher 
candidates utilized video recordings, both on campus and in field placement, to engage 
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with three practices for instructional scaffolding; strategy instruction, modeling, and 
oral feedback. Drawing on video data from the candidates’ own language arts teaching 
and interviews with the candidates and their mentors, this study examines how the 
candidates make use of the practices for instructional scaffolding in different 
disciplinary settings and what factors promote success in doing so. The findings show 
that the candidates provided extensive scaffolding of students’ work with literary 
analysis, rhetoric, and academic writing. Key success factors included the candidates’ 
own disciplinary literacy in language arts and their repertoire of scaffolding techniques. 
The study contributes insight into the type of competence that teacher candidates need 
to be able to scaffold students’ text work. Further, it suggests that teacher candidates 
need more training in supporting critical and exploratory approaches to text within the 
Norwegian language arts subject. In addition, the study demonstrates an approach to 
teacher education that can be suitable for developing such competence. 
 
Keywords: teacher education, subject didactics, Norwegian language arts, disciplinary 
literacy, scaffolding, video 

 
 
Innledning 
 
En sentral oppgave for norsklærere er å støtte elevers tekstarbeid. Tekstarbeidet i 
norskfaget rommer både produksjon og resepsjon av tekster, og oppover i 
klassetrinnene involverer det stadig flere fagspesifikke begreper, tenkemåter og 
metoder fra ulike vitenskapelige disipliner (Bakken, 2023; Blikstad-Balas, 2023; 
Skaftun, 2015). Det er derfor viktig at norsklærerstudenter får trening i å gjøre det 
fagspesifikke ved tekstarbeidet i norskfaget eksplisitt (jf. Kleve & Penne, 2012; 
Shanahan & Shanahan, 2018), slik at de kan hjelpe elever å navigere støtt i det 
som ofte blir omtalt som norskfagets sammensatte og komplekse tekstlandskap 
(Skjelbred, 2010). I den forbindelse har støttestrukturer som strategiundervisning, 
modellering og tilbakemeldinger fått mye oppmerksomhet innenfor det 
norskdidaktiske forskningsfeltet, spesielt innenfor skriveforskningen (Blikstad-
Balas et al., 2018; Bueie, 2019; Janssen, 2023; Kvithyld, 2021), og flere studier 
antyder at elever trenger mer eksplisitt støtte også i andre deler av norskfagets 
tekstarbeid (Klette et al., 2017; Magnusson et al., 2019; Tengberg et al., 2022a).  
 Å tilby støttestrukturer for tekstarbeid i norskfaget kan imidlertid være en 
krevende oppgave for lærerstudenter, ettersom det innebærer at de må posisjonere 
seg som fageksperter som hjelper elever inn i norskfagets tekster og 
uttrykksmåter, samtidig som de selv er i prosess med å videreutvikle sin egen 
norskfaglige tekstkompetanse. Denne dobbeltheten – at lærerstudenter «både skal 
lære, og lære å lære bort» (Birkeland & Tønnessen, 2016, s. 13) – er lite belyst 
innenfor det norskdidaktiske forskningsfeltet. Noen studier har imidlertid 
undersøkt lærerstudenters utvikling som skrivelærere (Granly, 2022; Klemp et al., 
2016, Klemp & Nilssen, 2016), og felles for disse er at de peker på betydningen 
av samspill mellom campus og praksisskoler når lærerstudenter skal lære å støtte 
elevers tekstarbeid.  
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 Denne artikkelen rapporterer fra en innovasjon i lektorutdanningen for 8. til 
13. trinn som tok i bruk video både på campus og i praksisskoler med sikte på å 
utvikle norsklærerstudentenes kompetanse i å støtte elevers tekstarbeid. Inspirert 
av forskning på kjernepraksiser (Grossman et al., 2009; McDonald et al., 2013) 
valgte vi å fokusere på tre faglige støttestrukturer: strategiundervisning, 
modellering og muntlige tilbakemeldinger, ettersom disse har vist seg å ha et 
potensial for å støtte elevers læring (Graham & Perin, 2007; Graham, 2018; Hattie 
& Timperley, 2007; Pearson & Cervetti, 2015). I norskdidaktiske seminarer på 
campus brukte vi videoer av erfarne norsklærere til å eksemplifisere og diskutere 
kvalitetstrekk ved de tre støttestrukturene. Deretter filmet syv lærerstudenter egen 
bruk av støttestrukturer i norskundervisningen i deres påfølgende praksisperiode 
i videregående skoler og diskuterte utvalgte klipp fra disse timene i 
veiledningssamtaler med praksisveileder og praksispartner.  
 Norskfaget er et omfattende og sammensatt skolefag, og det favner om en 
rekke ulike former for tekstarbeid, alt fra kritisk lesing og litterær analyse via 
muntlig presentasjoner til skjønnlitterær og resonnerende skriving. En utfordring 
for lærerstudenter som skal utvikle sin kompetanse i å støtte elevers tekstarbeid 
ved hjelp av strategiundervisning, modellering og muntlige tilbakemeldinger, er 
å anvende disse tre generiske støttestrukturene innenfor de ulike, spesifikke 
formene for tekstarbeid i faget. En tidligere undersøkelse av denne innovasjonen 
har vist at lærerstudentene klarte å ta i bruk de tre støttestrukturene i sin egen 
norskundervisning, og at de gjorde mange tilpasninger til sine respektive 
klasseromskontekster (Brataas og Jenset, 2023). I denne artikkelen vil vi se 
nærmere på lærerstudentenes bruk av støttestrukturer innenfor de formene for 
tekstarbeid i norskfaget som studentene møtte i praksisskolene. Med dette som 
bakgrunn undersøker vi følgende forskningsspørsmål:  
 

1. Hvordan støtter lærerstudentene opp under ulike former for tekstarbeid 
i norskfaget ved hjelp av strategundervisning, modellering og muntlige 
tilbakemeldinger?  

2. Hva er suksessfaktorer for at lærerstudentene skal lykkes med å støtte 
elevers tekstarbeid, ifølge lærerstudentene og deres praksisveiledere?  

 
Vi undersøker det første forskningsspørsmålet gjennom analyser av videodata fra 
lærerstudentenes norskundervisning. Det andre forskningsspørsmålet undersøker 
vi ved å analysere intervjuer med lærerstudentene og deres praksisveiledere.  
 
 
Tidligere forskning om støttestrukturer  
 
De siste tjue årene har det vært en økning i studier som har undersøkt bruken av 
støttestrukturer i norskundervisingen, og særlig strategiundervisning fikk mye 
oppmerksomhet i kjølvannet av innføringen av grunnleggende ferdigheter i alle 
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fag i LK06 (Fjørtoft, 2014). Mens tidlige studier anså strategier som 
fagoverskridende studieteknikker forbeholdt den første lese- og 
skriveopplæringen, er det i dag bred enighet om at elevene trenger å utvikle 
funksjonelle strategier i møte med norskfagets mange og stadig mer krevende og 
fagspesifikke tekstpraksiser (Fjørtoft, 2014; Magnusson et al., 2019; Moje, 2007; 
Shanahan & Shanahan, 2018). I denne studien definerer vi strategiundervisning 
som å introdusere fleksible og overførbare fremgangsmåter som elevene kan lære 
å bruke bevisst og selvstendig i møte med ulike tekster og faglig innhold 
(Grossman, 2015). Strategiundervisning løftes frem som det mest effektive 
tiltaket i skriveopplæringen (Grahan & Perin, 2007), og studier i norskfaget har 
eksempelvis vist at eksplisitt opplæring i revisjonsstrategier hjelper elever å gjøre 
bedre og mer varierte tekstrevisjoner (Bueie, 2019; Janssen, 2023). Også 
lesestrategier fremheves som avgjørende for elevers lesekompetanse (Anmarkrud 
& Bråten, 2012; Duke et al., 2011; Roe & Jensen, 2017; Magnusson & Frønes, 
2020), og flere studier indikerer at elever trenger å tilegne seg strategier for å lese 
kritisk (Blikstad-Balas & Foldvik, 2017; Weyergang, 2022). Likevel tyder mange 
studier på at elever får lite eksplisitt støtte til å utvikle lesestrategier på høyere 
klassetrinn i norskfaget (Magnusson et al., 2019; Magnusson & Frønes, 2020: 
Tengberg et al., 2022b; Weyergang & Frønes, 2020), noe som kan ha 
sammenheng med at mange lærere mangler et metaspråk om lesestrategier 
(Anmarkrud & Bråten, 2012; Brevik, 2014).  
 Modellering er en støttestruktur som er egnet til å synliggjøre de 
metakognitive prosessene som tekstarbeid involverer, slik at elever får tilgang til 
strategier og fagspesifikke tenkemåter – enten ved at læreren selv modellerer, eller 
ved å studere trekk ved modelltekster (Cohen, 2018; Grossman, 2015). I 
norskfaget er det lang tradisjon for bruk av modelltekster (Skjelbred, 2010), 
spesielt i skriveopplæringen (Håland, 2018), der prosessorientert skriving i 
kombinasjon med sjangerlære lenge har vært dominerende (Blikstad-Balas, 
2018). Flere studier har vist at elever trenger støtte til struktur, argumentasjon og 
bruk av fagspråk i egen skriving, og at modelltekster og skriverammer kan være 
nyttig i så måte (Håland, 2018; Hårr & Blikstad-Balas, 2022; Igland, 2008; 
Ohlsson, 2023). Et sentralt poeng er imidlertid at arbeid med modelltekster og 
skriverammer alltid må foregå «i spennet mellom imitasjon og elevautonomi» 
(Kverndokken, 2014, s. 53), slik at ikke skriveoppgaver resulterer i instrumentelle 
utfyllingsoppgaver (Kjelen & Tverbakk, 2020; Aase, 2009). Læreren må derfor 
samtale med elevene om modelltekster og stimulere dem til å oppdage tekstlige 
mønster, utforske mønstrene i egen tekst og til slutt utfordre mønstrene ved å 
vurdere alternative løsninger (Dversnes, 2020; Håland, 2018).    
 Tilbakemeldinger som støttestruktur har også fått mye oppmerksomhet i 
norskdidaktisk forskning, i tråd med internasjonal forskning på formativ 
vurdering som slår fast at elevene trenger å vite hvor de skal, hvor de befinner 
seg, hvordan de kan gå frem videre, og hvordan de selv kan lære å vurdere eget 
og andres arbeid (Black & William, 2009; Hattie og Timperley, 2007; Shute, 
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2008). Mange studier har undersøkt norsklæreres skriftlige 
tilbakemeldingspraksiser (se bl.a. Bueie, 2016; Eriksen, 2017; Igland, 2008) og 
elevers revisjonsprosesser basert på tilbakemelding fra læreren (Bueie, 2019; 
Janssen, 2023). Disse studiene viser at norsklærere gir mange nyttige skriftlige 
tilbakemeldinger, og understreker at tilbakemeldingene bør gis mens elevene ennå 
kan nyttiggjøre seg dem, og ikke etter at teksten er ferdigstilt (Bueie, 2016; 
Eriksen, 2017; Janssen, 2023). I denne studien fokuserer vi utelukkende på 
muntlige tilbakemeldinger gitt underveis i timene, forstått som verbale 
beskrivelser eller evalueringer av elevenes arbeid og ideer, inkludert forslag til 
hvordan elevene kan forbedre arbeidet sitt (Grossman, 2015). Flere studier 
antyder at elever i mindre grad får muntlige tilbakemeldinger av høy kvalitet 
(Blikstad-Balas & Roe, 2020; Klette et al., 2017), spesielt når elevene uttrykker 
fagkompetansen sin muntlig i faget (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Penne et al., 
2020; Svenkerud et al., 2012).  
 Felles for støttestrukturene strategiundervisning, modellering og 
tilbakemeldinger er at de kan brukes til å synliggjøre norskfaglige måter å arbeide 
med tekster på, og til å oppøve elevenes evne til metakognisjon og selvregulering 
(Dignath & Veenman, 2021; Goldman & Pellegrino, 2015; Pearson & Cervetti, 
2017). Målet med støttestrukturer er at elevene skal kunne bruke internaliserte 
strategier i møte med nye utfordringer (Magnusson & Frønes, 2020), overføre – 
men også overskride tekstmønstre og sjangere (Bakken, 2019; Kverndokken, 
2014) og til slutt bli sine egne responsgivere. Strategier, modeller og 
tilbakemeldinger må derfor forstås som middel for å nå målet om autentisk og 
selvstendig tekstkompetanse og ikke som et mål i seg selv (Skaftun, 2015). 
Lærerstudenter bør derfor få mulighet til å internalisere tenkningen rundt 
støttestrukturer og ta eierskap til de støttestrukturene de velger å ta i bruk (Klemp 
et al., 2016). Forskningen sier imidlertid lite om hvordan lærerstudenter bruker 
støttestrukturer, eller hvordan de kan utvikle kompetanse i bruk av støttestrukturer 
gjennom lærerutdanningen. På disse områdene vil denne artikkelen bidra med ny 
kunnskap. 
 
 
Teoretisk forankring 
 
Det teoretiske utgangspunktet for denne studien er at den kompetansen 
lærerstudenter trenger for å støtte elevers tekstarbeid i norskfaget, er sammensatt 
og kompleks. Vi forstår kompetanse som et både kognitivt og situert konstrukt 
som omfatter kunnskaper, oppfatninger og ferdigheter, og som best kommer til 
uttrykk i en spesifikk faglig kontekst og i møte med spesifikke elever (Blömeke 
& Kaiser, 2017; Santagata & Yeh, 2016). For å kunne støtte elevers tekstarbeid, 
trenger lærerstudenter å utvikle solide fagkunnskaper innenfor skolefaget norsk 
og de mange ulike vitenskapsdisiplinene som faget bygger på (Bakken, 2023; 
Fjørtoft, 2014). De må kjenne fagets tekster og måter å arbeide med tekster på, og 
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de må selv mestre norskfagets sentrale tenkemåter og metoder (jf. Moje, 2007; 
Shanahan & Shanahan, 2018). Å identifisere gode støttestrukturer for elevens 
tekstarbeid fordrer også at lærerstudentene har en bevissthet om egne lese- og 
skrivestrategier og et metaspråk som gjør dem i stand til å formidle disse strategier 
og til å beskrive kvalitetstrekk ved norskfaglig tekstproduksjon og tekstresepsjon 
(Kleve & Penne, 2012). Med Smidts (2004) ord trenger de altså «en 
tekstkompetanse som gjør det mulig å gå helt konkret inn på alle nivå i en tekst 
[...] og diskutere med elever hvordan ulike språklige og tekstlige grep fungerer i 
forhold til tekstens fokus, form og formål» (s. 248). Lærerstudentenes 
norskfaglige kunnskaper og tekstkompetanse må derfor ligge høyt over elevenes 
kompetanse for at de skal lykkes med å støtte elevers tekstarbeid.  
 Å lære å tilby faglig støtte i tekstarbeidet innebærer også å utvikle 
fagdidaktiske kunnskaper og ferdigheter. Lærerstudenter må få erfaring med å 
gjøre fagdidaktiske avveiinger i møte med didaktikkens hva-, hvordan- og 
hvorfor-spørsmål (Bakken, 2023; Klemp et al., 2016), både i planlegging av 
undervisning og når de stilles overfor de mange spontane valgene de må ta i 
klasserommet (jf. Blömeke & Kaiser, 2017; Santagata & Yeh, 2016). Slike 
fagdidaktiske avveiinger hviler på relasjonell tenkning der det å identifisere 
hensiktsmessige støttestrukturer må ses i sammenheng med blant annet 
faginnhold og elevenes læringsforutsetninger og behov (Bjørndal og Lieberg, 
1978). Det er derfor avgjørende at lærerstudenter utvikler kunnskaper om 
elevenes utvikling av norskfaglig tekstkompetanse og evne til å oppdage hva 
elever trenger støtte til (Grossman et al., 2005). Slike diagnostiske ferdigheter 
(Fjørtoft, 2014; Grossman et al., 2005; Schulman, 1987, 2015) ses gjerne i 
sammenheng med besittelsen av et didaktisk repertoar som muliggjør ulike 
tilnærminger for ulike elever (Grossman et al., 2005; Klemp et al., 2016). Vi antar 
altså at den kompetansen lærerstudentene trenger for å lykkes med å støtte elevers 
tekstarbeid, er svært kompleks, og det er derfor interessant å undersøke hvordan 
denne kompleksiteten utspiller seg i praksisskoler – «den optimale arena» (Klemp 
et al., 2016, s. 27) for utprøving, refleksjon og erfaringsutvikling.  
 
 
Metode 
 
Studiens kontekst og deltakere 
Denne kvalitative studien ble gjennomført i lektorutdanningen trinn 8–13 i vår- 
og høstsemesteret 2020 som del av et større innovasjonsprosjekt om bruk av video 
i lærerutdanningen. Studien fant sted i lærerstudentenes syvende semester, da 
lærerstudentene tok 30 studiepoeng i profesjonsfag og var utplassert i en ni ukers 
lang praksisperiode i videregående skoler. Lærerstudentene ble bedt om å filme 
tre undervisningsøkter i norsk der de planla å ta i bruk støttestrukturer og deretter 
velge ut videoklipp til diskusjon i påfølgende veiledningssamtaler med 
medstudent og praksisveileder. Før praksisperioden hadde lærerstudentene jobbet 
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med videoklipp av norsklæreres bruk av støttestrukturer i fem ulike seminarer i 
norskdidaktikk i sjette og syvende semester. Disse seminarene ble ledet av 
artikkelens førsteforfatter, og videoklippene som ble valgt, illustrerte bruk av 
støttestrukturer innenfor arbeid med muntlighet, lesing, litteraturdidaktikk, 
skriving og vurdering av skriving. Eksempelvis ble studentene introdusert for et 
videoklipp av eksplisitt undervisning i lesestrategier i forbindelse med lesing av 
tegneserieromaner og videoklipp av en lærer som modellerte hvordan elevene 
kunne gi tilbakemeldinger på hverandres tekstutkast. Heller enn å øve på de 
konkrete støttestrukturene som videoene illustrerte, ble det lagt vekt på at 
lærerstudentene skulle tilegne seg en konseptuell forståelse av 
strategiundervisning, modellering og tilbakemeldinger gjennom å trene på å 
analysere og diskutere videoklippene med støtte i definisjoner og 
kvalitetsbeskrivelser fra en observasjonsmanual kalt Protocol for Language Arts 
Teaching Observation (PLATO: Grossman, 2015). Dette innebærer at det var opp 
til lærerstudentene selv å identifisere egnede støttestrukturer for sine elever da de 
underviste i norsk som en del av praksisutplasseringen. 

Syv lærerstudenter og fire praksisveiledere deltok i studien. Lærerstudentene 
var utplassert på to ulike videregående skoler og underviste elever på Vg1 (15-16 
år) og Vg3 (17-18 år). Tabell 1 viser en oversikt over praksisskoler, 
lærerstudenter, praksisveiledere og elevgrupper, der pseudonymer binder 
lærerstudenter og veiledere sammen gjennom å referere til dem med samme 
bokstav. Lærerstudentene ble rekruttert fra seminarundervisningen i 
norskdidaktikk, og vi prioritere studenter som skulle ha praksis på samme skole, 
og som hadde veiledere som også ønsket å delta i prosjektet. To av de fire 
veilederne hadde tidligere deltatt i en videostudie der de selv fikk veiledning i 
bruk av støttestrukturer, og de hadde slik et annet utgangspunkt enn de to andre 
veilederne. Studien er godkjent av NSD, og alle involverte lærerstudenter, 
veiledere og elever ga informert samtykke. 

 
Tabell 1: Oversikt over deltakere 
 
Praksisskoler Lærerstudenter Praksisveiledere Elevgruppe 
Skole 1 Lærerstudent A1 

Lærerstudent A2 Veileder A Norsk vg1 

Skole 1 Lærerstudent B1 
Lærerstudent B2 Veileder B Norsk vg1 

Skole 1 Lærerstudent C1 
Lærerstudent C2 Veileder C Norsk vg3 

Skole 2 Lærerstudent D Veileder D Norsk vg3 
 
 
Data, datainnsamling og analytiske fremgangsmåter 
Denne studien belager seg på videoopptak av lærerstudentenes norskundervisning 
i praksisskoler og individuelle semi-strukturerte intervjuer med lærerstudentene 
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og praksisveilederne. Et viktig grep i datainnsamlingen var å tilrettelegge for 
fleksibilitet i en tid da Covid-19 skapte uforutsigbare rammer for praksisperioden. 
Lærerstudentene fikk derfor tilgang til den videobaserte læringsplattform Iris 
Connect, med tilhørende opptaksutstyr i form av to nettbrett og mikrofon, slik at 
de selv kunne stå for, og bestemme tidspunkt for, filmingen. De delte deretter 
videoklippene med oss innenfor plattformen, noe som i praksis innebar at de ga 
et ekstra samtykke hver gang de valgte å dele et opptak. De semi-strukturerte 
intervjuene ble gjennomført av artikkelens førsteforfatter via Zoom én til to uker 
etter praksisperioden, og hadde som formål å innhente deltakernes erfaringer med 
innovasjonen. Datamaterialet består av 17 videoopptak av lærerstudentenes 
undervisning på til sammen 12 timer og 28 minutter og 11 intervjuer på til 
sammen ni timer og 13 minutter. Vi transkriberte både videoopptakene og 
intervjuene, men gikk stadig tilbake til video- og lydopptak underveis i 
analyseprosessen.  

Vi brukte to ulike analytiske tilnærminger. For å undersøke hvordan 
lærerstudentene støttet opp under ulike former for tekstarbeid i norskfaget, gjorde 
vi en kvalitativ innholdsanalyse (Hsieh & Shannon, 2005) i to faser. I den første 
fasen kategoriserte vi de 17 videoopptakene fra studentenes undervisning etter 
hvilke former for tekstarbeid i norskfaget de primært berørte. Vi kodet først 
videoopptakene ut fra kompetansemålene for videregående skole i 
norsklæreplanen (Utdanningsdirektoratet, 2019), før vi slo sammen beslektede 
kompetansemål til mer overordnede kategorier. Vi endte opp med tre kategorier 
som de 17 videoopptakene ble kategorisert ut fra: 
 

1. Litterær analyse: undervisning der elevene skal lære 
litteraturvitenskapelige begreper og anvende disse i analyse og tolkning av 
skjønnlitterære tekster. 

2. Retorikk: undervisning der elevene skal lære retoriske teorier og 
fagbegreper og legge disse til grunn for retorisk analyse av tekster og for 
produksjon av egen tekst. 

3. Resonnerende fagskriving: undervisning der elevene skal resonnere 
skriftlig med utgangspunkt i tekster. 

 
I den andre fasen av innholdsanalysen analyserte vi hver enkelt episode av 
strategiundervisning, modellering og muntlige tilbakemeldinger innenfor 
kategoriene litterær analyse, retorikk og resonnerende fagskriving. En kartlegging 
av alle episoder av strategiundervisning, modellering og tilbakemeldinger i hele 
videomaterialet var allerede gjort av artikkelens førsteforfatter og kollega i en 
tidligere studie1 (Brataas og Jenset, 2023), der en episode ble definert som en 

                                                 
1 Artikkelen til Brataas og Jenset (2023) rapporterer fra seks lærerstudenter, mens vi i denne artikkelen i tillegg 
inkluderer data fra en syvende lærerstudent som også deltok i studien. Det totale antallet episoder av 
strategiundervisning, modellering og tilbakemeldinger er derfor noe høyere i denne artikkelen enn i Brataas og 
Jenset (2023).   
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enkelt forekomst av strategiundervisning, modellering eller tilbakemeldinger i 
videoopptakene. Episodene varierte i tidsomfang, og en tilbakemeldingsepisode 
kunne eksempelvis bestå av alt fra enkeltstående tilbakemeldinger («I dag har dere 
jobbet bra») til lange dialoger med enkeltelever om deres arbeid. I analysen av 
den enkelte episoden undersøkte vi hvilke kunnskaper og/eller ferdigheter elevene 
skulle utvikle, og hvordan studenten konkret brukte strategiundervisning, 
modellering og/eller muntlige tilbakemeldinger for å støtte opp om dette. Til slutt 
så vi etter tendenser innenfor hver av de tre de kategoriene av tekstarbeid, altså 
litterær analyse, retorikk og resonnerende fagskriving. 
 For å svare på det andre forskningsspørsmålet om hva som, ifølge 
lærerstudentene og praksisveilederne, er suksessfaktorer for at studentene skal 
lykkes med å støtte elevers tekstarbeid i norskfaget, gjorde vi en tematisk analyse 
av intervjudataene i tråd med fremgangsmåten beskrevet av Braun og Clarke 
(2012, 2022). I den første fasen gjorde førsteforfatteren seg kjent med 
intervjudataene ved å lytte gjennom alle de elleve intervjuene og ved å lese 
gjennom transkripsjonene. Deretter lastet førsteforfatteren alle transkripsjonene 
opp i NVivo12, et program for datastøttet kvalitativ analyse, og utviklet induktive 
koder som lå tett på deltakernes formuleringer og samtidig fanget opp essensen i 
ytringene (Saldaña, 2013). I den andre fasen identifiserte førsteforfatteren 
suksessfaktorer gjennom å bevege seg mellom de induktive kodene og vår 
forståelse av hva kompetanse i å støtte elevers tekstarbeid i norskfaget innebærer. 
Sammen vurderte vi temaene med blikk for hvorvidt de hadde nok empirisk støtte, 
og hvorvidt de representerte én helhetlig faktor som ikke overlappet med andre 
temaer (Braun og Clarke, 2012). Siden tematisk analyse involverer aktiv 
fortolkning heller enn objektiv analyse (Braun & Clarke, 2022), valgte vi å gjøre 
en deltakervalidering (Lincoln & Guba, 1985) for å forsikre oss om at 
lærerstudentene og veilederne kjente seg igjen i vår fremstilling av 
suksessfaktorer. Vi fikk svar fra fem av de syv lærerstudentene og tre av de fire 
veilederne, og disse svarene bekreftet at vår fremstilling var i overenstemmelse 
med deltakernes vurderinger.  
 
 
Resultater 
 
Støtte i arbeid med litterær analyse 
10 av de 17 videoopptakene fra lærerstudentenes undervisning er kategorisert som 
undervisning i litterær analyse. Opptakene har en varighet på 447 minutter, og de 
er hentet fra tre ulike undervisningsforløp. To av undervisningsforløpene var 
lengre skriveprosesser av novelleanalyse og ble gjennomført av par A og B i to 
ulike vg1-klasser på den samme skolen. Det tredje undervisningsforløpet foregikk 
i en vg3-klasse på en annen skole der par C arbeidet med diktanalyse. I 
videoopptakene er det sammenlagt 165 episoder der lærerstudentene støtter opp 
under elevenes arbeid med litterær analyse. Disse fordeler seg på 47 episoder av 
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strategiundervisning, 10 episoder av modellering og 108 episoder av muntlige 
tilbakemeldinger. 
 I alle tre undervisningsforløp tok lærerstudentene i bruk strategiundervisning 
og modellering for å tilby elevene støtte i å lese og analysere skjønnlitterære 
tekster. Lærerstudentene introduserte lesestrategier som å streke under ukjente 
ord, visualiseringsstrategier som å tegne eller representere diktets motiv med 
bilder og nærlesingsstrategier som å «lese med tegn» for å «lete etter bevis i 
teksten». Vi fant også flere eksempler på at lærerstudentene selv modellerte 
lesestrategier. Utdraget under illustrerer hvordan lærerstudent B2 modellerte en 
nærlesingsstrategi for å identifisere synsvinkelen i noveller gjennom å lete etter 
sanseinntrykk, etter å ha oppdaget at det var «cirka fifty fifty i klassen om man 
har sagt at det er en ekstern eller intern synsvinkel» i Frode Gryttens novelle 
«Oktober» (1990): 
 

Lærerstudent B2: «Blodsmak i munnen» (streker under på tavla). Hva kan det avsløre? 
Hvem er det som kan føle på at du har blodsmak i munnen? [...] Kunne en ekstern 
synsvinkel ha visst at David har blodsmak i munnen? Når han bare ser fortellinga 
utenfra? 
Elev: Nei 
Lærerstudent B2: [...] Det går på sanseinntrykk, ikke sant. […] Og når person du følger 
føler noe – da er det?   
Elev: Intern 
Lærerstudent B2: [...] Ikke sant? Hvilke bevis finner vi i teksten? Det er alltid lurt å 
gjøre dersom du får beskjed om å finne virkemidler eller se på komposisjon. Les teksten 
og marker ut det som kan gi deg et hint om hva det handler om. 

 
Lærerstudentene introduserte også strategier og modeller som ga elevene støtte i 
å skrive og vurdere egne litterære analyser. Par A og B modellerte en strategi for 
å bruke bevis fra teksten som de omtalte som «PER-strukturen»: Å «presentere 
det avsnittet skal handle om», «vise med eksempel og/eller sitat» og «reflektere 
over funksjonen virkemidlet har i teksten». I tillegg utformet par B en 
skriveramme for novelleanalyse som inneholdt en egenprodusert modelltekst som 
illustrerte hvordan elevene kunne reflektere over novellens tema i avslutningen 
av analysen. Par C skrev også en modelltekst for diktanalyse som de ba elevene 
diskutere i grupper, og klargjorde at formålet med øvelsen var «å trene på å 
vurdere tekster, sånn at dere kan vurdere egen tekst underveis».  

På tvers av de tre undervisningsforløpene fant vi at tilbakemeldingene 
lærerstudentene ga mens elevene jobbet med litterær analyse, ga mye støtte til å 
identifisere, reflektere over og skrive om virkemidler i de litterære tekstene. 
Lærerstudentene oppfordret også elevene til å tolke selvstendig, og understreket 
ofte at «det er ikke et fasitsvar, så da må du bare begrunne det». Likevel forekom 
tilbakemeldinger på elevenes helhetlige tolkninger av novellen langt sjeldnere. Vi 
fant få eksempler på at lærerstudentene ga tilbakemeldinger som utfordret 
elevenes tolkninger, eller som innbød til å utforske ulike tolkninger. Utdraget som 
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følger – der lærerstudent B1 responderer på en elevs tolkning av Frode Gryttens 
novelle «Oktober»– illustrerer denne tendensen:  
 

Elev: Jeg har diskutert mye hva jeg mener er slutten her. Laksen. Jeg mente at han 
kanskje dreper seg selv da. Eller, jeg tolker det ikke som at han dreper seg selv, men i 
og med at han slipper laksen fri – ett eller annet?  
Lærerstudent B1: Ja, jeg er enig med deg. Det er noe symbolikk med den laksen på 
slutten der.  
Elev: Og laksen er bare 2-3 år, og man skal ikke lage mat av laks som er så ung, man 
skal la dem vokse litt. […] Han er kanskje litt for ung til å skjønne hva foreldrene går 
gjennom da. […] Men jeg skjønte ikke helt det med laksen da, så jeg gravde litt mer i 
det– 
Lærerstudent B1: Ja. Du har lagt merke til noe der, så du må prøve å finne ut hvordan 
du skal formulere det.  

 
Tilbakemeldinger på skrivetekniske og analytiske aspekter ved tekstarbeidet var 
altså mer fremtredende enn tilbakemeldinger på helhetlige tolkningsprosesser.  
 
Støtte i arbeid med retorikk 
Fire av videoopptakene er kategorisert som undervisning i retorikk. Opptakene 
har en varighet på 148 minutter, og de er hentet fra to ulike undervisningsforløp 
på vg1. I det ene forløpet underviste par A i retorisk analyse av sakprosatekster. I 
det andre satte par B elevene i gang med å utforme en tale om et selvvalgt 
samfunnsaktuelt tema i par. I videoopptakene forekom det 46 episoder der 
lærerstudentene støttet elevenes arbeid med retorikk. Disse fordelte seg på seks 
episoder med strategiundervisning, tre episoder med modellering og 37 episoder 
med muntlige tilbakemeldinger 
 I undervisningen til par A fikk elevene mest støtte til å forstå og bruke retoriske 
fagbegreper. Eksempelvis modellerte lærerstudentene hvordan elevene kunne 
bruke retoriske fagbegreper i omtalen av en talers troverdighet, og utfordret 
deretter elevene til å vurdere troverdigheten til de involverte i ulike aktuelle 
medieoppslag ved å streke under «argumenter du synes er gode med farger eller 
rett strek og argumenter du synes er dårlige med en annen farge eller ruglete 
strek». De muntlige tilbakemeldingene lærerstudentene ga mens elevene jobbet 
med disse oppdragene, fokuserte i større grad på elevenes forståelse og 
anvendelse av fagbegreper enn på elevenes vurdering av avsendernes 
troverdighet.  
 I par Bs timer ble elevene presentert for strategier for å identifisere og 
reflektere over bruken av retoriske appellformer og å bygge opp saklig 
argumentasjon i egen utforming av en tale. Studentene introduserte også to 
modelltekster – en tale og en kronikk – som begge ble lest, analysert og diskutert 
med blikk for forholdet mellom retoriske appellformer og den retoriske 
situasjonen. Tilbakemeldingene elevene fikk mens de analyserte modelltekstene i 
par, adresserte i all hovedsak hvordan elevene kunne gå frem for å identifisere 
appellformer, for eksempel patos: «Se på ordbruk. Er det mange ord som er ladde? 
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Pronomenbruk? Hvilke ord brukes for å skape visse følelser?». I oppsummeringen 
av arbeidet med modelltekstene la lærerstudentene også vekt på 
overføringsverdien til elevenes egen utforming av en tale om et samfunnsaktuelt 
tema:  
 

Lærerstudent B2: Hvorfor må vi inn og analysere etos, patos og logos da – og se det i 
tekster?  
Elev: For at det kanskje – at tekstene våre skal bli bedre. 
Lærerstudent B2: Ja, så vi kan gjøre det litt overførbart: At vi blir litt mer bevisst på 
at det vi finner i andre tekster, det må vi også huske på å bruke i egne tekster når vi skal 
utforme for eksempel en tale. 

 
I arbeidet med å utforme en egen tale vektla lærerstudentene strategier for å bygge 
opp saklig argumentasjon. Med utgangspunkt i en enkel skriveramme for tale 
viste lærerstudentene hvordan elevene kunne tenke for å skape god sammenheng 
mellom formål, mottakere og valg av argumenter: «Dere skal overbevise klassen 
om saken deres, og det blir viktig for hvilke argument dere velger. Dere må velge 
argument som klassen kan kjenne seg igjen i». Også tilbakemeldingene par B ga 
mens de gikk rundt og veiledet elevparene, støttet opp om en slik 
mottakerbevissthet, særlig i form av oppfordringer om å tenke gjennom 
potensielle motargumenter og å bruke skriverammen til å sikre sammenheng 
mellom formålet med talen og valg av argumenter og appellformer.   
 
Støtte i arbeid med resonnerende fagskriving 
To av videoopptakene fra lærerstudentenes undervisning er kategorisert som 
resonnerende fagskriving. Opptakene har en varighet på 100 minutter, og de 
kommer fra to ulike undervisningsforløp på vg3. I det ene undervisningsforløpet 
forberedte par C elevene på å skrive en resonnerende tekst med utgangspunkt i 
ulike tekstvedlegg, og i det andre veiledet lærerstudent D elever mens de øvde seg 
på å besvare en kortsvarsoppgave på sidemål om kjennetegn på poetisk realisme 
med utgangspunkt i eksempler fra Peer Gynt eller Synnøve Solbakken. 
Videoopptakene fra disse to undervisningsforløpene inneholder 29 episoder der 
lærerstudentene støttet elevenes resonnerende fagskriving. Disse fordeler seg på 
fire episoder med strategiundervisning, én episode med modellering og 24 
episoder med muntlige tilbakemeldinger. 
 Støttestrukturene par C tilbød i førskrivingsfasen av resonnerende tekst, 
adresserte skriving med vekt på form og innhold og omfattet strategier som å 
«gule ut og streke under ulike deler av [oppgave]teksten» for å forsikre seg om at 
hele oppgaveteksten var besvart, å tenkeskrive for å generere ideer og å lage en 
disposisjon. De fremstilte også det å lene seg på en skriveramme som en strategi, 
men understreket at «ikke alle føler at de trenger det, men en slik ramme kan 
hjelpe deg å strukturere teksten din og fungere som en mal slik at du får tenkt 
grundig igjennom hva du vil ha med».  
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 Lærerstudent D støttet elevenes skriving av kortsvar gjennom muntlige 
tilbakemeldinger som først og fremst støttet opp om sjangertrekk som å bruke et 
presist og nyansert fagspråk og å vise til eksempler fra tekstvedleggene, og 
studenten la ofte vekt på at elevene selv skulle finne frem til gode formuleringer:  
 

Elev: Jeg sliter litt med temasetningene. For jeg føler at det blir for mye fokus på 
Synnøve Solbakken når det egentlig skal være fokus på poetisk realisme. At Synnøve 
Solbakken skal brukes bare som eksempel.  
Lærerstudent D: Det at du i det hele tatt tenker på det er veldig bra. Det betyr at du er 
på oppgaven […] Kan jeg lese høyt, bare for å tenke bedre? […] "Innhold med poetisk 
realistiske trekk finner man også eksempler på i Synnøve Solbakken» […] Men hva 
med å begynne [setningen] med poetiske trekk? 
Elev: (skriver og leser høyt) "Poetiske trekk kan også komme til uttrykk i innhold" 
Lærerstudent D: Jaaa! 
Elev: Eksempler på dette finner vi i Synnøve Sol– 
Lærerstudent D: Yes! Kjempefint! Det der løste du helt på egen hånd! 

 
I tillegg til å gi egne tilbakemeldinger satte også lærerstudent D i gang en 
hverandrevurderingsaktivitet for å støtte elevene i å «være bevisste på ulike 
elementer» i kortsvaret». Her ble elevene oppfordret til å «trene på å tenke kritisk 
og komme med konstruktive tilbakemeldinger […] som hjelper læringspartneren 
din fremover til neste gang».  
 
Suksessfaktorer for at lærerstudenter skal lykkes med å støtte elevers 
tekstarbeid 
Gjennom den tematiske analysen av intervjudataene identifiserte vi fire 
suksessfaktorer som ifølge lærerstudentene og veilederne var viktige for at 
lærerstudentene skal lykkes med å støtte elevers tekstarbeid i norskfaget. Den 
første faktoren, å være trygg på sin egen norskfaglige tekstkompetanse, ble belyst 
i fem av de syv intervjuene med lærerstudentene og i tre av de fire intervjuene 
med veilederne. Lærerstudent D, som la vekt på å gi tilbakemeldinger som hjalp 
elevene til selv å finne frem til gode formuleringer i arbeidet med kortsvar, ga 
uttrykk for at det å føle seg «faglig sterk» frigjorde tid til refleksjon rundt 
hensiktsmessige støttestrukturer:   
 

Lærerstudent D: På 250 ord så skal du ha en ganske skjematisk oppbygging av det 
kortsvaret. Det er en ganske så klar sjanger. Så da er det noe med å veie opp for at sånn 
skal det være, jamfør vurderingskriteriene, ved å samtidig la elevene eie sin egen tekst. 

 
Noen av lærerstudentene uttrykte faglig usikkerhet i deler av tekstarbeidet, 
eksempelvis gjennom formuleringer som at de måtte «bli eksperter på retorikk på 
vg1 på en kveld», og det å modellere litterære tolkninger ble trukket frem som 
særlig krevende:  
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Lærerstudent C1: Det å lage en god [modelltekst for] diktanalyse og knytte [diktet] til 
en epoke var litt vanskelig, og vi synes begge at diktanalyse er krevende, og elevene 
trengte nok litt mer støtte enn det de fikk. Jeg følte ikke at vi fikk til å gjøre det bra nok.  

 
To av veilederne beskrev modellering som en støttestruktur som krever mye av 
lærerstudenters tekstkompetanse, «fordi du plutselig må kunne noe annet enn å 
bare vise frem en tekst – du må også vise hvorfor den er god». Som funnene våre 
viser, er modellering den støttestrukturen lærerstudentene benyttet minst. Vi fant 
riktignok flere eksempler på at lærerstudentene modellerte lesestrategier og bruk 
av retoriske fagbegreper, men i intervjuene kommer det frem at flere syntes det 
var skummelt «å ta det på sparket», og at mange derfor forberedte seg godt i 
forkant. Lærerstudent D gjenfortalte derimot at hun, da hun underviste i Zoom og 
ikke fikk til å spille av den modellteksten hun hadde tenkt å vise, spontant hadde 
funnet frem en av sine gamle dagbøker for å modellere for elevene hvordan de 
kunne bruke «stream of consciousness» i egen skriving. Intervjuene indikerer slik 
at det å være trygg på egen norskfaglige tekstkompetanse var viktig for at 
lærerstudentene skulle oppleve mestring i å tilby hensiktsmessige støttestrukturer, 
og da særlig på sparket. 
 Den andre suksessfaktoren vi identifiserte, å ha et rikt repertoar av 
støttestrukturer, ble hovedsakelig løftet frem av lærerstudentene. Par A og B 
fortalte at de hadde tilgang til norskseksjonens felles fagressurser, der for 
eksempel PER-strukturen inngikk, og at dette var til stor hjelp da de skulle 
indentifisere egnede støttestrukturer for sine elever. Lærerstudent D hadde også 
tilgang til den samme ressursbanken, men påpekte at hun «ikke hadde like mye 
eierskap til de strategiene som de snakker om i praksis», og at hun derfor hadde 
begynt å lage seg «en verktøykasse med strategier». På samme måte fortalte par 
C at de var i gang med å lage seg en «ressursbank» med støttestrukturer som de 
kunne tilpasse etter elevenes behov. To av lærerstudentene sa at de først og fremst 
belaget seg på veilederens repertoar av støttestrukturer, mens de fem andre ga 
uttrykk for at de arbeidet mye med å identifisere hensiktsmessige støttestrukturer 
på egen hånd. Eksempelvis fortalte par B at de selv skrev flere korte 
modelltekster, og at de eksperimenterte med å bruke seksordsnoveller som en 
strategi for å trekke ut essensen av noveller.  
 Den tredje faktorer vi identifiserte, å flytte blikket fra egen prestasjon og til 
elevens behov for støtte, ble fremhevet i intervjuer med både veilederne og 
lærerstudentene. Tre av veilederne la vekt på at lærerstudenter på generelt 
grunnlag ofte «tenker litt sånn i begynnelsen at de skal fremføre noe», og at de 
derfor trenger hjelp til å flytte blikket fra seg selv og over på hvilken type støtte 
elever trenger:  
 

Veileder A: Det henger litt sammen med det jeg sa først, at de liksom føler at de skal 
fremføre, for det er ikke alltid de skjønner at elevene må ha ting inn med teskje, da. Ikke 
sant, hvor de sier for eksempel, "sett i gang med oppgaven" og [...] der er vi jo inne på 
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dette med strategier igjen, da, ikke sant – hva betyr det [å sette i gang med oppgaven], 
hva gjør de da?  

 
To av veilederne påpekte også at lærerstudentene ble flinkere til å oppdage 
hvilken type støtte elevene trengte etter hvert som de flyttet blikket vekk fra seg 
selv og gikk mer i dialog med elevene om tekstene deres. Å avdekke hva elever 
strever med og dermed trenger støtte til, altså diagnostiske ferdigheter, var også 
noe lærerstudentene oppga at de i utgangspunktet hadde få erfaringer med, 
spesielt i spontane sammenhenger. Eksempelvis kontrasterte lærerstudent A1 sin 
egen mangel på erfaring med en lærer hun hadde sett på video på campus, og 
veilederens lange erfaring, og pekte på deres evne til å raskt oppdage hva elevene 
trenger støtte til:  
 

Lærerstudent A1: Hun ungdomsskolelæreren som vi så [på video i 
seminarundervisningen] som ga tilbakemeldinger på sparket, hun bare tok opp en 
elevtekst og leste, og var veldig konkret [i tilbakemeldingene sine]. Og veilederen vår 
viste oss også eksempler på hvordan hun pleide å gjøre det. Og hun sa at hun har jobbet 
så lenge at hun alltid vet hva hun skal se etter, og det er så mange ting som går igjen, så 
[...] med en gang hun ser den teksten, så ser hun hva det er hun skal kommentere på.  

 
Som funnene våre viser, er muntlige tilbakemeldinger den støttestrukturen 
lærerstudentene benyttet mest. Tre av lærerstudentene antydet også at selv om det 
å gi spontane, muntlige tilbakemeldinger var det de anså som mest krevende, var 
det også der de opplevde størst utvikling – mye fordi de etter hvert fikk erfaring 
med å lese og gi tilbakemeldinger på elevenes tekster på sparket, men også fordi 
de fikk mye støtte gjennom diskusjon av slike konkrete situasjoner i 
veiledningssamtaler. 
 Å diskutere konkrete hendelser i videopptak av egen undervisning er den fjerde 
og siste suksessfaktoren vi identifiserte. Denne faktoren ble trukket frem av fem 
lærerstudenter og tre veiledere, men med noe ulik begrunnelse. For 
lærerstudentene var utbyttet av å diskutere konkrete hendelser knyttet til å få 
«konkrete tilbakemeldinger eller tips» til hvordan de kunne gå i dialog med 
elevene om tekstene og ideene deres, og til å kunne gå i dybden på 
problemstillinger de syntes var vanskelige i den sammenheng, slik som «hvor mye 
man skal la [elevene] få utforske på egen hånd, når man ser at det bærer i feil 
retning, og hvor mye man da skal gi dem en fasit»:  
 

Lærerstudent B1: Man kan gå helt ned i materien, liksom, og være veldig spesifikk og 
konkret. Det er liksom det som har gitt meg mest i dette prosjektet, at vi kan gå ned på 
sånt detaljnivå. Spesielt sånn når man er ute hos elever og snakker og sånn, så kan man 
diskutere tilbakemeldingene, om de er gode eller ikke, og hva som kan gjøres annerledes 
og sånn.  

Tre av veilederne la derimot vekt på at det å diskutere videoopptak som 
lærerstudentene selv hadde valgt ut gjorde veiledningen mindre asymmetrisk, 
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åpnet opp for mer refleksjon og ga rom for undring med utgangspunkt i felles 
observasjoner heller enn veiledernes ferdigtygde tolkninger:   
 

Veileder A: Det er en styrke å ha observasjonen der, som vi kan være felles om. Jeg 
tror det kanskje kan føre til at i veiledningssamtalen, at man kanskje undrer seg litt mer 
sammen, da. Fordi at observasjonen ligger der [...], den ser vi nå. Jeg tror i alle fall at 
en del veiledere kan ha en observasjon som de allerede har tolket. 

 
Veileder B påpekte også at video ga innblikk i situasjoner som hun ellers ikke 
ville hatt tilgang til med mindre hun «hadde løpt bak og vært en slags skygge», 
og fremhevet at video gjorde det mulig for dem å «gå direkte inn og titte på 
situasjonen, og liksom konkret bryte den ned». Denne typen «konkrete 
veiledning» ble av par A og B, som hadde veiledere som selv hadde erfaring med 
å få veiledning i bruk av støttestrukturer, beskrevet som «en sånn gjennomgående 
bevisstgjøring», der veilederne stadig gjorde dem oppmerksomme på nyanser og 
dilemmaer i deres bruk av støttestrukturer og «var med oss i vår tankeprosess på 
en måte». To av lærerstudentene og en av veilederne rapporterte ikke om økt 
kvalitet på verken veiledningen eller lærerstudentenes kompetanse i å støtte 
elevenes tekstarbeid som en konsekvens av bruk av video i veiledningssamtaler, 
men pekte på at videoklipp likevel kunne være nyttige for å «se seg selv» og for 
å «støtte opp under hukommelsen».   
 
 
Diskusjon  
 
Utgangspunktet for denne studien var at vi ønsket å undersøke hvordan 
lærerstudentene brukte støttestrukturer innenfor de formene for tekstarbeid i 
norskfaget som de møtte i praksisskolene, samt hva som, ifølge lærerstudentene 
og deres praksisveiledere, var suksessfaktorer for at de skulle lykkes med dette. 
Funnene våre viser at lærerstudentene tilbød mange støttestrukturer da de 
underviste i litterær analyse, retorikk og resonnerende fagskriving i praksisskoler, 
og at de i den sammenheng gjorde fagspesifikke sjangere, tenkemåter og 
fagbegreper eksplisitte for elevene. Mange av støttestrukturene inngikk i 
sjangerspesifikke skriveprosesser, noe som trolig gjenspeiler at sjanger- og 
prosessdiskurser står sterkt i norskfagets skriveopplæring (Blikstad-Balas, 2018), 
og at det nettopp er i skriveopplæring at norsklærere gir mye faglig støtte 
(Blikstad-Balas & Roe, 2020). Ettersom det er mindre tradisjon for å jobbe 
prosessorientert og eksplisitt med muntlig tekstproduksjon (Blikstad-Balas & 
Roe, 2020; Penne et al., 2020), er det verdt å merke seg at to av lærerstudentene 
støttet opp under planleggings- og utformingsfasen av en tale og slik hjalp elevene 
å reflektere over sammenhengen mellom formål, mottakere, form og innhold. På 
tvers av undervisningsforløpene fikk elevene også mye støtte til å vurdere egne 
eller andres tekster, og lærerstudentene ga mange tilbakemeldinger underveis i 
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tekstarbeidet, noe vi vet er av stor betydning for at elever skal klare å nyttiggjøre 
seg tilbakemeldinger (Bueie, 2016; Eriksen, 2017).  
 Samtidig peker funnene våre på områder der det er rom for utvikling. Et 
sentralt aspekt ved tekstarbeidet i norskfaget er «helhetsdannelse gjennom 
metodisk gransking av delene og samspillet mellom delene og teksten som helhet» 
(Skaftun, et al., 2015, s. 58). I vårt materiale ser vi en tendens til at lærerstudentene 
jevnt over ga mye støtte til granskning av delene, og mindre støtte til 
helhetsdannelsen. Elevene fikk mye støtte til å identifisere og reflektere rundt 
litterære virkemidler i skjønnlitterære tekster og retoriske appellformer i 
sakprosatekster, og mindre støtte til å gjøre helhetlige tolkninger og til å vurdere 
teksters troverdighet og pålitelighet – altså til å lese kritisk (Bakken, 2020; 
Weyergang & Frønes, 2020). Disse funnene er ikke oppsiktsvekkende, ettersom 
de gjenspeiler studier som indikerer at litterære virkemidler ofte behandles som 
isolerte enheter i norskundervisningen (Gabrielsen et al., 2019), og at elever får 
lite støtte til å utvikle selvstendige tolkninger (Tengberg et al., 2022b) og til å 
tilnærme seg tekster kritisk (Magnusson, 2022; Weyergang & Frønes, 2020). Å 
balansere lærerstøtte i analysearbeidet med utforskende og kritisk drøfting av 
tekster er en viktig, men vanskelig øvelse (Fodstad & Thomassen, 2020; 
Gourvennec, 2016; Skaftun & Sønneland, 2022), og vi vet fra tidligere studier at 
det å tolke og reflektere kritisk over tekster er noe lærerstudenter selv ikke alltid 
behersker til det fulle (Elvebakk & Blikstad-Balas, 2022; Kjelen, 2014). 

Å være trygg på sin egen norskfaglige tekstkompetanse var også en av 
suksessfaktorene vi identifiserte i intervjuene med lærerstudentene og deres 
veiledere. En godt utviklet tekstkompetanse kan anses som en forutsetning for 
både å kunne synliggjøre fagets tenkemåter (jf. Alston & Danielson, 2021; Moje, 
2007; Shanahan & Shanahan, 2018) og å gå i dialog med elever om deres ideer 
og tekster (Smidt, 2004). Slik det fremkommer i den tematiske analysen, var det 
særlig da lærerstudentene selv skulle modellere eller gi muntlige tilbakemeldinger 
på sparket at deres norskfaglige tekstkompetanse ble satt på prøve. Analysen 
belyser også viktigheten av å flytte blikket vekk fra sin egen prestasjon og over 
på elevenes behov, samt å ha et rikt repertoar av støttestrukturer som kan tilpasses 
disse elevbehovene. Mange av lærerstudentene rapporterte å ha tilgang til, eller å 
ha utviklet, et repertoar av strategier og modelltekster de kunne tilby som støtte i 
tekstarbeidet, og utfordringen, slik de vurderte den, så derfor ut til å ligge i de 
mange spontane valgene de måtte ta, snarere enn i planleggingen av timene. 
Klasserommet er en uforutsigbar arena der lærerstudenter må identifisere og 
fortolke hva elever trenger støtte til, og ta mange valg på sparket (jf. Blömeke & 
Kaiser, 2017; Santagata & Yeh, 2016). Å kunne reflektere over disse valgene i 
etterkant, gjennom å diskutere konkrete hendelser i videoklipp fra egen 
undervisning, ble løftet frem som en viktig suksessfaktor. Et interessant funn i 
den sammenheng er at det først og fremst var lærerstudenter som hadde veiledere 
som selv hadde arbeidet med å utvikle sin egen bruk av støttestrukturer, samt disse 
veilederne, som fremhevet potensialet videoklippene brakte med seg inn i 
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veiledningssamtalen. Dette indikerer at lærerstudenters utvikling av kompetanse 
i å støtte elevers tekstarbeid også understøttes av at veilederne selv har utstrakt 
erfaring med å arbeide med – og bruke video som utgangspunkt for å diskutere – 
de samme støttestrukturene som lærerstudentene arbeider med i lærerutdanningen 
på campus.  
 
 
Implikasjoner og konklusjon 
 
Denne studien illustrerer at den kompetansen lærerstudenter trenger å utvikle for 
å kunne støtte opp under ulike former for tekstarbeid i norskfaget, er svært 
kompleks. Ikke bare må lærerstudenter ha en solid norskfaglig tekstkompetanse 
og et rikt didaktisk repertoar, men de må også kunne flytte blikket fra seg selv og 
over på elevenes umiddelbare behov for støtte. Det er derfor gode grunner til å 
vektlegge denne kompetanseutviklingen på tvers av campus og praksisskoler, og 
denne studien har noen implikasjoner i så måte. En av disse implikasjonene er at 
lærerutdanningen på campus bør videreutvikle lærerstudentenes norskfaglige 
tekstkompetanse parallelt med å arbeide med et repertoar av støttestrukturer for 
kritiske og utforskende tilnærminger til ulike former for tekstarbeid i norskfaget 
(jf. Elvebakk & Blikstad-Balas, 2022). Videre indikerer studien at det ligger et 
stort potensial i å tilrettelegge for at lærerstudenter får anledning til å diskutere 
videoklipp av egen undervisning i veiledningssamtaler i praksis, men at dette 
trolig vil kreve et tettere samarbeid med praksisveiledere enn det som var tilfelle 
i denne studien. Vi ser derfor et behov for studier som i større grad involverer 
praksisveilederne i å utforme slike tilnærminger i lærerutdanningen (jf. Klemp & 
Nilssen, 2016; McDonald et al., 2013).  
 Avslutningsvis bør det understrekes at dette er en kvalitativ studie av et 
begrenset antall lærerstudenter. I tillegg representerer de filmede timene bare et 
utsnitt av lærerstudentenes undervisning i praksis – de timene som de selv har 
valgt å filme og dele. Vi tar derfor forbehold om at lærerstudentene kan ha tilbydd 
støttestrukturer som la mer vekt på tolkning og kritisk refleksjon i økter de ikke 
valgte å filme. Det kan også hende at disse tilnærmingene kom til uttrykk i andre 
sammenhenger enn i arbeidet med støttestrukturer, eksempelvis gjennom 
lærermedierte tekstsamtaler (Klang et al., 2023; Magnusson, 2022) eller 
tekstsamtaler uten lærerstøtte, som vi vet kan være godt egnet til å utvikle 
tekstkompetanse gjennom utforsking og refleksjon med andre (Skaftun & 
Sønneland, 2022).  Denne studien har likevel gitt et bidrag i det at vi har vist at 
lærerstudenter som jobbet systematisk med støttestrukturer både i 
seminarundervisning og i praksis, klarer å tilby elevene faglig støtte i møte med 
ulike former for tekstarbeid i norskfaget. Vi har også pekt på det vi mener bør 
være videre satsningsområder: å videreutvikle lærerstudentenes norskfaglige 
tekstkompetanse og didaktiske repertoar, slik at de i sin tur kan tilby elever støtte 
i å tolke, utforske og reflektere kritisk over tekster. I tillegg bidrar studien med å 
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vise frem en tilnærming som kan egne seg til å utvikle disse formene for 
tekstarbeid i norskfaget, i tett samarbeid med praksisfeltet.  
 
 
Takk 
 
Forfatterne vil gjerne takke lærerstudentene og veilederne som deltok i denne 
studien. Vi vil også takke sjefingeniør Torgeir Christiansen ved Teaching 
Learning Video lab for uvurderlig hjelp i datainnsamlingsprosessen.  
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