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Innledning

Hvordan kan biblioteket planlegge og gjennomfere sin undervisning slik at
den oppleves som relevant og meningsfull for studentene i deres faglige
leering? Svaret, bade fra forskere og fra praksisfeltet, har ofte veert tett samar-
beid med faglerere og faglig integrasjon. Det siste har ofte blitt realisert
gjennom & integrere bibliotekets undervisning i et fags undervisningsplan
(se f.eks. Johnson-Grau, Archambault, Acosta & McLean, 2016; Torras i
Calvo & Saetre, 2009). Néar undervisningen skal gis i tverrfaglige sammen-
henger, kan denne utfordringen oppleves enda mer kompleks. Da kreves det
en apenhet mot andre fag enn deltakerne i undervisningen allerede er sosia-
lisert inn i, noe som kan fore til konflikter mellom ulike innfallsvinkler og
mater a uttrykke seg pa. Dette gjelder for bade studenter, bibliotekarer og
fagleerere. I dette kapittelet vil vi drefte mulige utfordringer bibliotekarer kan
stote pa nar de skal bidra med undervisning innenfor tverrfaglige kurs. Vi vil
vise hvordan ulike forstaelser av tverrfaglighet og informasjonskompetanse

1 Forfatterne er forskere innen bibliotek- og informasjonsvitenskap og skriver i henhold til fagets
sjanger og faglige stasted. To av forfatterne har ogsi lang erfaring som undervisere i
biblioteksammenheng.
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kommer til uttrykk i en samtale mellom en gruppe bibliotekarer i et grup-
peintervju. Disse forstaelsene skal vi diskutere i lys av en modell som viser
fire mulige tilneerminger til tverrfaglig utdanning (Gullbekk, Boyum &
Bystrém, 2015). Vi ensker a gi bibliotekarene et redskap som kan bidra til a
utvikle deres undervisningspraksis.

Tverrfaglighet og informasjonskompetanse: to
uavklarte fenomener

I lopet av de siste drene har tverrfaglighet blitt fremstilt som et viktig middel
for & realisere ambisjonen om fremragende forskning og undervisning.
Tverrfaglighet blir forstatt som et tiltak som skal stimulere til innovasjon og
kunnskapsutvikling. I norsk sammenheng kommer dette tydelig til uttrykk i
strategiarbeid i forsknings- og undervisningssektoren: «For & lykkes med a
skape verdier og mete samfunnsutfordringer [...] trenger vi universiteter og
heyskoler som utvikler tverrfaglig kompetanse» star det i Langtidsplan for fors-
kning og hoyere utdanning 2015-2024 (Meld. St. 7 (2014-2015), 2014, s. 41).
Her blir tverrfaglighet utpekt til & vaere en faktor som gker utdanningenes rele-
vans (s. 13). Tverrfaglighet fremtrer internasjonalt som et strategisk omrade
for hoyere utdanning. I en skandinavisk sammenheng finner vi slike foringer
eksplisitt formulert ved flere hoyere utdanningsinstitusjoner. I Vision 2020* fra
Goteborgs universitet star det at flerfaglig forskning «... utgér en hornsten i
vara kompletta akademiska miljoer» og gir bedre forutsetninger for a lase glo-
bale samfunnsproblemer. Ved Universitetet i Oslo ble tverrfaglig kunnskapsut-
vikling valgt til hovedprioritetsomrade i 20153. Samme satsing ser vi ved
Kobenhavns universitett. Der begrunner de sin satsing pa tverrfaglighet med
den store ettersporselen etter uteksaminerte kandidater med tverrfaglig
kompetanse.

I langtidsplanen (Meld. St. 7 (2014-2015), 2014) er tverrfaglighet ikke gitt
noen definisjon og brukes pa en implisitt mate. Dette er ikke unikt for lang-
tidsplanen, det gjenspeiler en generell manglende konsensus om hva

2 Se: http://medarbetarportalen.gu.se/vision2020;jsessionid=1e7xlkke8gotf1v491zmep4mrw?skipSSO
Check=true&referer=http%3A%2F%2Fwww.gu.se%2Fomuniversitetet%2Fvision

3 Se for eksempel: http://www.uio.no/om/strategi/planer-rapporter/arsrapport/2015/hoydepunkter-
2015.pdf

4 Se: http://www.ind.ku.dk/projekter/tvaerfag/
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tverrfaglighet er eller kan veere (Klein, 2010). Dette byr pa utfordringer for de
bibliotekarene som skal veere med pa a planlegge og a giennomfere tverrfaglige
studietilbud. Det kan skape usikkerhet om undervisningens innhold og form,
ogsd den som gis av universitets- og hoyskolebibliotek.

I dette kapittelet velger vi a skille mellom to hovedmater a forsta tverrfaglig-
het pa i en utdanningssammenheng. Pa den ene siden kan tverrfaglig under-
visning bestd av flere likestilte fagspesifikke kurs (Klein, 2010, s. 17). Slik
undervisning vil vi beskrive som flerfaglig. En strengere forstaelse av tverrfag-
lighet krever en full integrasjon mellom fagene som inngér. Integrasjon frem-
settes av Lattuca (2001) som selve lakmustesten pa tverrfaglighet. En mye
brukt definisjon av tverrfaglighet er denne (se Madsen, 2012, s. 3):

[...] an adjective describing the interaction among two or more different disciplines.
This interaction may range from simple communication of ideas to the mutual inte-
gration of organizing concepts, methodology, procedures, epistemology, termino-
logy, data, and organization of research and education in a fairly large field (Apostel,

1972, 8. 25-26).

Denne definisjonen apner for at vi har ulike grader av integrasjon, og viser
at tverrfaglig samarbeid kan spenne mellom en uformell utveksling av idéer til
en gjensidig integrasjon av komponenter fra ulike fag. Slike komponenter kan
for eksempel veere metoder, begreper, teorier eller en serskilt bruk av nekkel-
tekster (Klein, 2006). I vart arbeid forutsetter vi at i undervisningshverdagen
er graden av integrasjon noe som varierer mellom to ytterpunkter.
Tverrfaglighet kan med andre ord variere pa et kontinuum av ulike tverrfaglig-
heter. Pa den ene siden finner vi flerfaglighet med en svak integrasjon mellom
de involverte fagene. P4 den andre siden finner vi en tverrfaglighet som er
kjennetegnetved ensterk integrasjon mellom deinvolverte fagene (Huutoniemi,
Klein, Bruun & Hukkinen, 2010).

Tverrfaglighet er ogsa krevende fordi undervisningssystemene vare histo-
risk er bygd opp rundt fag og disipliner. I Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk
for livslang leering ser vi dette ved at kriteriene under hver syklus (bachelor,
master, ph.d.) er sterkt fagorienterte, noe den gjentatte formuleringen «...
innen fagomradet» viser (Kunnskapsdepartementet, 2009). Det pekes dermed
i retning av en utvikling fra det strengt fagspesifikke i kvalifikasjonsrammever-
ket mot en mer tverrfaglig satsing i langtidsplanen for forskning og heyere
utdanning.
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Bibliotekenes undervisning er oftest innrettet mot a styrke studentenes
informasjonskompetanse. Denne undervisningen blir ytterligere utfordret
fordi det i likhet med tverrfaglighet ikke finnes noen entydig definisjon av
begrepet informasjonskompetanse. Generelt kan vi likevel si at begrepet peker
til kunnskaper, ferdigheter eller forstaelser folk behover for a finne frem til,
evaluere eller ta i bruk informasjon (se f.eks. Sundin, 2008). Dette er momen-
ter vi finner igjen i den svenske hoyskoleloven, der en informasjonskompetent
student er beskrevet som en som «... utdver kunskaper och firdigheter, [och
skal] utveckla formaga att soka och vérdera kunskap pa vetenskaplig niva»
(Hogskolelag, 1992, §8 og §9). I dette ligger det en forventning om at studen-
ten er i stand til & ta gode beslutninger om, for eksempel, hvilke spersmal og
hvilken litteratur som er relevant til en gitt oppgave (Bruce, 1997).

Imidlertid er det ulike syn pa hvordan informasjonskompetanse utvikles,
leeres eller reproduseres. I dette kapittelet presenterer vi to overordnede forsta-
elser av informasjonskompetanse. Innenfor bibliotek- og informasjonsviten-
skap blir ulikhetene mellom disse koblet til ulike laeringssyn (se f.eks. Julien &
Williamson, 2011; Limberg, Sundin & Talja, 2012; Tuominen, Savolainen &
Talja, 2005). Selv om leeringsteoretisk stasted ikke er eksplisitt uttrykt, vil det
pavirke undervisningspraksisen (Limberg et al., 2012). En forstaelse innebee-
rer at man ser pa informasjonskompetanse som et sett av generiske ferdigheter
(Eisenberg, 2008; Engerer & Gudiksen, 2015). Disse kan tilegnes uavhengig av
hvilke sammenhenger de senere skal anvendes i. En annen forstaelse er at
utvikling av informasjonskompetanse er situasjonsbestemt og krever aktiv del-
takelse (Lloyd, 2010b). Deltakelse kan innebeere & bidra til & formulere pro-
blemstillinger, identifisere faglig forankrede informasjonsbehov eller vurdere
informasjonsressurser og kilder som er relevant for de faglige problemstillin-
gene studentene arbeider med.

Det er en utbredt oppfatning at bibliotekarens fremste oppgave er a finne ut
hva informasjonsbehovet er i en gitt situasjon, & foresla relevante kilder, samt
sorge for at studentene blir i stand til 4 ta i bruk disse effektivt. Forstar man
informasjonskompetanse som et sett med generiske ferdigheter tar biblioteka-
ren studentens informasjonsbehov for gitt og bidrar med seketeknisk hjelp. Et
helt annet utgangspunkt er a forutsette at bibliotekaren har nok faglig innsikt
og forstaelse til & reflektere sammen med studenten over informasjonsbehov
og problemstilling, samt over bruk av relevante kilder. Disse ulike forstaelsene
av informasjonskompetanse kan altsa pavirke hvordan undervisningen
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planlegges og gjennomferes. Hvordan kommer da ulike forstaelser til uttrykk
nér bibliotekarer reflekterer over sine undervisningserfaringer? Hvordan kan
ulike forstaelser av informasjonskompetanse og tverrfaglighet pavirke utvik-
lingen av bibliotekets undervisningspraksis? Slike refleksjoner er viktige i en
tid der faggrenser apnes og andelen tverrfaglige studieprogrammer og emner
oker innenfor hoyere utdanningsinstitusjoner. Vi mener det er mer fruktbart a
diskutere hvordan de involverte - studenter, bibliotekarer og faglarere — kan
samarbeide tross ulike oppfatninger om tverrfaglighet, enn a sette opp et for-
handsdefinert skille mellom det som faller innenfor, og det som faller utenfor
begrepet om tverrfaglighet eller informasjonskompetanse. A se etter grader av
integrasjon og deltakelse i de ulike forstaelsene av henholdsvis tverrfaglighet
og informasjonskompetanse som er i sving i et gitt tilfelle, gir oss muligheten
til en slik diskusjon.

I det folgende skal vi forst gi en kort beskrivelse av det tverrfaglige kurset
bibliotekarene samtaler om i gruppeintervjuet. Deretter presenterer vi
modellen, nevnt i innledningen, som viser fire mulige tilnaerminger til tverr-
faglig utdanning (figur 6.1). I tilknytning til denne diskuterer vi noen mulige
tilnaerminger til hvordan tverrfaglighet og informasjonskompetanse frem-
stilles, og hvilke forventninger dette stiller til bibliotekarens undervisning.
Med utgangspunkt i utsagn fra gruppeintervjuet drofter vi mulige retninger
undervisningspraksis kan utvikles i. I siste del av kapittelet tar vi utgangs-
punkt i praksisteori for & diskutere ulike problemstillinger modellen invite-
rer til. Dette innebaerer noen refleksjoner om hvordan kompetanser og
ferdigheter spiller sammen nar bibliotekarene underviser i tverrfaglige
sammenhenger.

Det tverrfaglige kurset og bibliotekets bidrag -
etillustrerende eksempel
Kurset vi tar utgangspunkt i, fant sted i et av de skandinaviske landene’. Det

var primeert designet for masternivé og var apent for studenter innen ulike fag
og disipliner, men ogsa yrkesaktive innen flere bransjer. Initiativtakerne hadde

5  Siden malet med var artikkel er & bidra til refleksjoner rundt et tema har vi valgt & ikke oppgi navn og
lokasjon pé biblioteket. Vi presenterer ikke en empirisk studie, men bruker et illustrerende eksempel
for & informere var diskusjon.
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brukt mange ar pa forberedelse og var opptatt av a inspirere til synergier av
tverrfaglig samarbeid, ikke tverrfaglighet i seg selv. En av fagbibliotekarene
hadde fulgt med pa og deltatt i moter, diskusjoner og andre forberedelser som
ledet frem mot kurset.

Da biblioteket ble invitert til & vaere med som bidragsyter i kurset, ble det
dannet en gruppe med fire bibliotekarer som skulle planlegge og gjennomfere
undervisningen. Bibliotekarene deltok ikke aktivt i @ utforme kurset utover det
bibliotekfaglige, men ble likevel invitert med som observaterer til planleg-
gingsarbeidet. Hver bibliotekar var spesialist i et av fagene som var koblet til
kurset. De kursansvarlige mente at bibliotekarene helst burde delta pa hele
kurset for virkelig a forstd hva tverrfaglighet knyttet til dette kurset gikk ut pa.
De deltok i varierende grad pa deler av kurset.

Malet var at studenter med ulik bakgrunn skulle skrive en tverrfaglig
prosjektoppgave sammen. Selv om oppgavene hadde tydelige naturviten-
skapelige problemstillinger, ble studentene ogsa bedt om a ta hensyn til
ulike samfunnsvitenskapelige aspekter. For at studentene skulle fa hjelp i
dette arbeidet, fikk biblioteket to timer til radighet. Deres oppgave var a
sikre at studentene kunne finne og utnytte relevant informasjon. I forste
time ble de ulike informasjonsressursene presentert. Hver fagbibliotekar
tok utgangspunkt i sitt spesialfelt og presenterte relevante kilder og soke-
teknikker knyttet til de ulike problemstillingene. Pa den maten ble bade
naturvitenskapelige og samfunnsvitenskapelige aspekter loftet frem i et
onske om & mete studentgruppen. I siste time skulle de ulike gruppene
jobbe med sine egne problemstillinger. Bibliotekarene skulle hjelpe dem
som ensket det, med a klargjore deres informasjonsbehov, velge kilder og
soke etter informasjon.

Et ar etter kurset var gjennomfert inviterte vi de fire bibliotekarene til et
gruppeintervju for a here deres erfaring og opplevelse av egen innsats i
kurset. Tre av bibliotekarene takket ja og mette to av kapittelforfatterne.
Mens den ene forskeren ledet samtalen i gruppen ut fra en tematisk inter-
vjuguide, noterte den andre sine observasjoner og hadde ansvar for lyd-
opptaket. Direkte etter intervjuet sammenstilte vi vire observasjoner og
oppfatninger®.

6  Intervjuet vartei 1,5 time og ble transkribert og kodet i NVIVO. Prosjektet er innmeldt til og godkjent
av Personvernombudet for forskning (NSD).
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Informasjonskompetanse og tverrfaglighet: ulike
tilneerminger for bibliotekaren

I det folgende skal vi ta utgangspunkt i den teoretiske antagelsen om at delta-
kerne i den tverrfaglige undervisningen kan ha med seg ulike forestillinger om
bade informasjonskompetanse og tverrfaglighet. De ulike forstaelsene av infor-
masjonskompetanse forutsetter ulike grader av bibliotekarens deltagelse i stu-
dentens leeringsprosess. Dette kan, for eksempel, vaere & hjelpe til med formulering
og identifisering av informasjonsbehov, veiledning i informasjonssekeprosessen,
begrepsforstéelse og vurdering av kilder. De ulike forstaelsene av tverrfaglighet
forutsetter ulike grader av integrasjon mellom komponenter fra de faglige disi-
plinene som inngar. De ulike gradene av integrasjon vil, fortsatt sett fra den
undervisende bibliotekarens stasted, kunne medfere krav om at bibliotekaren
har ulik grad av innsikt i de aktuelle fagene og i integrasjonsprosessene disse blir
innlemmet i. Vi ser for oss at i metet mellom slike forestillinger kan vi fa ulike
kombinasjoner. Disse ulike kombinasjonene kan i sin konsekvens gi ulike for-
ventninger til bibliotekarenes rolle i den tverrfaglige undervisningen, og gi
grunnlag for ulike tilnaerminger til hvordan de loser undervisningsoppdraget.
Selv om undervisningssituasjoner bestar av mange ulike elementer, har vi
valgt a fokusere pa to fundamentale komponenter ved bibliotekets undervis-
ningspraksis: informasjonsbehov og kildeorientering. Begge er sentrale aspekter
nar vi skal drefte bibliotekarers interaksjon med studentene. Det forste en
bibliotekar gjor i motet med en bruker, er @ ha det som gjerne kalles et referan-
seintervju, hvor bibliotekaren prever & finne ut hvorfor brukeren henvender
seg til biblioteket. Her avdekkes et eventuelt informasjonsbehov. Avhengig av
bade den aktuelle situasjonen og den enkelte deltaker, vil ulike kilder veere mer
eller mindre anvendelige for a tilfredsstille dette informasjonsbehovet. Med
informasjonsbehov mener vi hvordan man avgjer og formidler hva slags infor-
masjon man trenger. Med kildeorientering henviser vi til hvordan bibliotekaren
presenterer, formidler og velger kilder og informasjonsressurser i undervis-
ningssituasjonen. Dette innebzaerer ogsa hvordan studentene kan finne frem i
kilder (informasjonsseket), og hvordan de evaluerer og bruker kildene. Innen
bibliotek- og informasjonsvitenskap bruker Sundin (2008) termen «kildeori-
entering» som en henvisning til kontekstlose eksempler av mulige kilder og
hvilke formater og sjangre de opptrer i, samt tekniske aspekter ved informa-
sjonsspket. Var bruk av termen er bredere, og vi lar kildeorientering referere til
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ulike mater studentene forholder seg til kilder pa i alle de fire forskjellige til-
narmingene vi skal se pd nedenfor. Dette innebzerer da at kildeorientering, i
var forstaelse, kan veere kontekstavhengig. Vi bruker dermed kildeorientering
og informasjonsbehov for & vise hvordan ulike forstdelser for interaksjon
mellom studenter, bibliotekarer og faglaerere varierer mellom de fire
tilneermingene.

Vi har tidligere publisert en forelopig modell som er ment & anskueliggjore
mulige forstaelser og hvordan informasjonskompetanse og tverrfaglighet kan
relateres til hverandre i undervisningssituasjoner (Gullbekk et al., 2015).
Modellen tegner fire idealtypiske tilneerminger (teknisk, problemformule-
rende, stottende og forhandlende) som belyser krav og forventninger som kan
palegges bibliotekarer. I de ulike feltene beskrives bibliotekarens pedagogiske
rolle og oppgaver. Vi ser ogsd pa hvordan informasjonsbehov og kildeoriente-
ring kan forstas i lys av bibliotekarenes undervisningsoppdrag. Beskrivelsene
av den enkelte tilneermingen illustreres med noen utsagn fra gruppeintervjuet,
videre diskuterer og relaterer vi det til tidligere forskning. Denne induktiv-
deduktive analysen medferer at ulike teorier og perspektiver belyses parallelt
avhengig av hvilken dimensjon som er sentral i det gitte eksempelet. Det er
viktig & poengtere at det ikke er slik at enkeltbibliotekarer som deltok i grup-
peintervjuet, representerer en tilnaerming i rendyrket form. Snarere kom alle
tilneermingene til uttrykk som muligheter og kan dermed representere ulike
retninger en undervisningspraksis kan ta.

1: Teknisk orientert tilnaerming

I en teknisk orientert tilneerming vil allmenne generiske kunnskaper vaere sen-
trale og grad av integrasjon mellom fag veere lav. I gruppeintervjuet kommer
en slik tilnerming til uttrykk nér bibliotekarene beskriver budskapet sitt til
studentene gjennom utsagn som «her er noen kilder, finn ut hvordan du skal
bruke dem». Bibliotekarene omtaler oppgaven sin som «a leere dem a soke,
leere dem vare databaser». Innenfor den aktuelle tilnaermingen knytter de slike
utsagn til en forstaelse av at de «ikke underviser i informasjonskompetanse».
En av bibliotekarene slar fast at «jeg underviser i ferdighetene og eker kompe-
tansen gjennom a vise dem ressursene og hva man faktisk har her».

Ser man pé informasjonskompetanse som et sett med generiske ferdigheter,
begrunnes dette ofte i et kognitivt leeringssyn der leeringen er individuell og
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Flerfaglighet
1. Den teknisk orientert tilnaermingen - 2. Den problemformulernde tilnaermingen
Allmenne genereriske kunnskaper er i sentrum ‘% Situosjonstilpossede kunnskoper er i sentrum
©
o
Bibliotekaren: é‘) Bibliotekaren
<
« underviser/presenterer generiske = * kommuniserer som fagekspert gjennom bruk av
informasjonssgketeknikker generelt og i S fagspesifikk (spke-)terminologi
I a
enkeltfags saerskilte kilder og verktgy * deltar i formulering av informasjonsbehov med
 overlater formulering av informasjonsbehov utgangspunkt i spesifikke fag
til studenten selv og deres leerere o tar utgangspunkt i fagspesifikke kilder og

informasjonssgketeknikk

Bibliotekarens rolle: Bibliotekarens rolle:
« informerer og presenterer ulike kilder uten * hjelper studenter med 3 identifisere relevant,
kontekst fagspesifikt innhold
Svak deltakelse Sterk deltakelse
3. Den stgttende tilnaermingen 4. Den forhandlende tilnaermingen
Pedogogiske ferdigheter er i sentrum Holistisk forstdelse ov emne er i sentrum
Bibliotekaren: Bibliotekaren
o lzerer bort generiske sgketeknikker i generelle * kjenner til og anerkjenner komponenter fra flere
eller fagspesifikke kilder og verktgy ulike fag; identifiserer styrker og begrensninger

innen enkelte fag nar han/hun presenterer

e overlater til studentene a formulere og
fagspesifikke sgketermer og valg av kilder

framforhandle informasjonsbehov til

c

tverrfaglige forskningsspgrsmal .%  deltar aktivt i formulering av informasjonsbehov
© som er forankret i tverrfaglige forskningsspgsmal
o
j

Bibliotekarens rolle: € Bibliotekarens rolle:
o stgtte studentene i deres refleksjon over egne g « fasilitere / delta aktivt i formuleringen av og
tverrfaglige problemstillinger og valg av & forhandle om tverrfaglige problemstillinger og
relevante kilder tilhgrende informasjonsbehov

Tverrfaglighet

Figur 6.1 Fire tilnaerminger til tverrfaglighet og informasjonskompetanse sett fra bibliotekarens stasted’.

kontekstuavhengig, og at den dermed ikke forutsetter samhandling og delta-
kelse (Julien & Williamson, 2011; Tuominen et al., 2005). De tekniske ferdig-
hetene vil veere i sentrum (Sundin, 2008), for eksempel soketeknikker som
boolske sok og neerhetsoperatorer. Det kan ogsa legges vekt pa kilder innen
enkeltfag som har relevans for studentene. Kildene blir ofte presentert gjen-
nom kontekstlose eksempler som kun illustrerer de tekniske aspektene ved
informasjonsseket.

Beskrivelser av hvilke ferdigheter studenter ma inneha for & kunne sees som
informasjonskompetente pa ulike utdanningsnivéer, blir av praksisfeltet ofte
opplevd somautoritative standarder (Eisenberg, 2008). Bibliotekorganisasjonen
Association of College and Research Libraries (ACRL) publiserte en slik stan-
dard i 1989. Denne har hatt stor innflytelse pa praksisfeltets forstaelse av infor-
masjonskompetanse (Francke & Girdén, 2013). De forventede ferdighetene

7 Oversatt til norsk med noe revidering fra Gullbekk et al. (2015).
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vil kunne méles, observeres, proves og ikke minst forstas som ferdigheter som
er overforbare til andre situasjoner (Daland & Hidle, 2016). Mye av kritikken
mot bibliotekarenes undervisning er at den blir gitt i kontekstlose sammen-
henger, noe som i liten grad motiverer for leering (Kuhlthau, 2004; Limberg
et al,, 2012). Til tross for kritikken viser Daland og Hidle (2016) at generiske
ferdigheter innen kildekritikk, generell soketeknikk og kildehenvisning ogsa
er viktige ferdigheter bibliotekaren kan formidle. Derfor kan en teknisk orien-
tert tilneerming veere praktisk begrunnet og ogsa relevant i visse
sammenhenger.

I den teknisk orienterte tilneermingen vil fagene i liten grad veere gjenstand
for tverrfaglig integrering. Vi har en flerfaglighet der fagene sidestilles.
Studentene spiller sine fag inn som selvstendige bidrag til lesningen av et delt
problem (Klein, 2010). Bibliotekaren forventes ikke a ha en faglig bakgrunn
som tilsier at hun kan involvere seg dypt i studentenes informasjonsbehov, hun
overlater dette helt og holdent til studentene og deres faglige veiledere.
Bibliotekaren holder sin undervisning péa et generelt niva ved a vise et sett
databaser og presentere teknikker uavhengig av studentenes faglige stasted.
Som utsagnene illustrerer, blir det opp til den lzerende selv a oversette det bibli-
otekaren formidler, til anvendelse i eget arbeid. Her vil bibliotekarer kanskje i
mindre grad enn i de felgende tilnaermingene matte forhandle sine roller,
kompetanser og kunnskaper.

2: Problemformulerende tilnaerming

Nar undervisningen er situasjonstilpasset og knyttet til studentens faglige kon-
tekst, far vi det vi i var modell kaller en problemformulerende tilneerming. Dette
forstas som en situert og praksisorientert tilnaerming, og man vektlegger her
en sterk grad av bibliotekarens deltakelse i det faglige fellesskapet for problem-
losning. Deltakelsen oppfattes, innenfor denne tilneermingen, som avgjorende
for studentenes leering og for at deres informasjonskompetanse kan utvikles
(Limberg, Alexandersson, Lantz-Andersson & Folkesson, 2008). Studentene
tilegner seg kompetanse og ferdigheter som i liten grad kan overfores til andre
sammenhenger og kontekster (Engerer & Gudiksen, 2015; Lloyd, 20104,
2010b; Tuominen et al., 2005). Samtidig forventer ikke deltakerne i undervis-
ningen en tverrfaglighet som er basert pa sterk integrasjon mellom fagene.
I gruppeintervjuet diskuterer bibliotekarene hvordan studentenes ulike faglige
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stasted skulle samvirke. «Det var ‘eksperter i team’ som var viktig», understre-
ker bibliotekarene og forteller videre om hvordan studentene «skulle bidra fra
hvert sitt hold og komme inn som ekspert fra forskjellige fagomrader». En slik
tilneerming til tverrfaglig interaksjon medferer en forventning om at bibliote-
karene skal hjelpe studentene til a finne frem til fagspesifikt innhold som gir
studentene en plattform for a kunne diskutere tverrfaglige problemstillinger.
En av bibliotekarene forteller hvordan studentene «trenger rapporter, og de
trenger en annen type informasjon enn den originale artikkelen». Vi leser
denne typen utsagn som at bibliotekarens deltakelse kan oppleves som viktig,
uten at en sterk tverrfaglig integrasjon utgjor et mal for hans eller hennes
deltakelse.

I et situert perspektiv vil det & gjenkjenne, evaluere, produsere og vurdere
litteraturen samt beherske teknologien som herer med til det spesifikke fag-
omradet, vaere tegn pa at man er informasjonskompetent (Tuominen et al.,
2005, S. 339-340). Dette utgangspunktet for kildeorientering har fort til at
bibliotekarer har veert opptatt av at undervisningen ma veere integrert i et fags
timeplan. Oppoving av ferdigheter for a finne frem til eller evaluere faglige
kilder ma ligge tett opp til den virkeligheten den laerende skal bruke ferdighe-
tene i, for at det skal gi leeringsutbytte. Det sentrale er samhandlingen mellom
individer og redskaper som databaser, sokemotorer og tidsskrifter innenfor en
gitt kontekst, men ikke generelle teknikker (Limberg et al., 2008; Limberg
et al., 2012, s. 120; Tuominen et al., 2005; Wittek, 2014). For eksempel blir
kildekritikk da sterkt situasjonsbestemt (Engerer & Gudiksen, 2015; Limberg,
2013, s. 71; Limberg et al., 2008).

En mate & forstd informasjonsbehov og kildeorientering pa er altsa a se
hvilke sosiale sammenhenger de finner sted i, for eksempel et fag eller et utdan-
ningsforlop. Dermed er informasjonsbehov og kildeorientering avhengig av
normer, konvensjoner og regler som legitimerer bruk av spesifikke kilder i den
aktuelle konteksten. Individer navigerer, tolker og reformulerer den sammen-
hengen de deltar i, og tilpasser hvordan et spesifikt informasjonsbehov skal
dekkes. Gjennom deltakelse former de en forstaelse av hvilken informasjon
som er relevant, og som siden uttrykkes i informasjonsbehov og etterlyste kil-
der (Bystrom, 2014; Bystrom, Ruthven & Heinstrom, 2017). Fag med deres
tilherende forskningsfelt er gode eksempler pa sett av normer og konvensjoner
som informasjonsbehov og kildeorientering kan vere avhengig av. Fag utvi-
kler mer eller mindre sterke grenser mot sine omgivelser. Innenfor et fag blir
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det for eksempel etablert kanoniske tekster, det utvikles et eget fagsprik og en
egen argumentasjonsméte, og det etableres egne modeller og teorier (Klein,
2006, s. 10).

En slik situert forstaelse kjenner vi igjen nar bibliotekaren kommuniserer
som fagekspert innen det faget hun eller han har ansvar for i sitt bibliotek. For
reelt & kunne involvere seg i studentens informasjonsbehov vil bibliotekaren
gjerne ha formell utdanning innen faget, eller lang erfaring som bibliotekar i
fagmiljoet. Bibliotekaren har da forutsetninger for & utnytte fagets begreper og
informasjonsressurser. Han eller hun er da ogsa i stand til a skreddersy fagspe-
sifikke sgk. Bibliotekaren tar ogsd aktivt del i & formulere og forhandle frem
problemstilling og informasjonsbehov sammen med studentene. Med andre
ord er det gjennom deltakelse, innen fagenes rammer, bibliotekaren hjelper
studentene med a identifisere relevant og fagspesifikt innhold.

I en tverrfaglig sammenheng kan en slik tilnaerming lett stote pa betydelig
motstand fordi de som samhandler, ikke har delte forstaelser eller regler a
legge til grunn for kommunikasjonen seg imellom (Gullbekk, 2016). I den
problemformulerende tilneermingen unngar man imidlertid denne utfordrin-
gen ved at tverrfagligheten holdes pa et flerfaglig niva.

Nar malet er a opptre som «eksperter i team», opprettholdes grensene
mellom fag, og vi far det Klein (2010) hevder er falsk tverrfaglighet, altsa svak
integrasjon mellom fag. Siden man opptrer som ekspert i sitt fag, forventes
ingen dyp tverrfaglig kunnskap eller kompetanse. Nar hver enkelt bidrar med
sin ekspertise, kreves det mange involverte. I det tverrfaglige kurset som er
beskrevet over, sa vi dette godt. Her stilte biblioteket med flere fageksperter for
a sikre kompetanse fra ulike fag. Siden grad av tverrfaglighet er svak, i denne
tilneermingen, er det ingen sterke krav til gjensidig innsikt og kompetanse i de
involverte fag og praksiser. Det finnes heller ingen forventinger til delt forsta-
else, normer og vurderinger som er premisser for a krysse grenser for praksiser
(E. Wenger-Trayner & B. Wenger-Trayner, 2015). Den pedagogiske oppgaven
til den enkelte bibliotekaren blir snarere a fasilitere gjenfinning og identifise-
ring av fagspesifikk litteratur og teknikker og a bidra til studentenes leering i
nzr tilknytning til situasjonen studentene er i (Limberg et al., 2012; Wittek,
2014). Ved at flere bibliotekarer er til stede pa samme kurs og presenterer soke-
teknikker som er relevante for sine fag, demonstrerer de at det finnes ulike
tilneerminger for ulike fagomrader. Bibliotekarene har innsikt i, forstar og
anerkjenner disiplinens eller underdisiplinenes ulike informasjonspraksiser
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(se f.eks.Boayum & Aabg, 2015; Jamali & Nicholas, 2008). Bibliotekarene kan
oppleves som relevante diskusjonspartnere for studenter med samme faglige
bakgrunn.

Det problematiske med tilneermingen er at den ikke legger aktivt opp til
kommunikasjon pé tvers av faggrensene. Kildene som presenteres, er fagspesi-
fikke, noe som kan oppleves som irrelevant, eller unyttig, for studentens tverr-
faglige problemstilling. Dette kan fore til en for overflatisk kjennskap til
hverandres fagspesifikke karakteristika og praksiser, noe som kan bidra til
konflikter og vanskeligheter med & samarbeide.

3: Stettende tilnaerming

Bibliotekarens rolle, slik den kommer til uttrykk nedenfor, kan karakteriseres
som stottende selv om bibliotekarens deltakelse i formuleringen av selve infor-
masjonsbehovet er svak. Fordi den tverrfaglige integrasjonen er sterk, ma
bibliotekarens pedagogiske rolle vektlegges pa en saerskilt mate. Studentene
skal gjennom sitt samarbeid og sin bruk av mange ulike kilder klare a integrere
ulike faglige perspektiver for a oppna et tverrfaglig resultat. Bibliotekarene skal
ikke selv delta i integreringsarbeidet, men legge til rette for at den kan skje. I
samtalen kommer dette til uttrykk i utsagn om at studentene «fikk sitte og
jobbe med det de ville, og bruke oss da». Innenfor en stottende tilnaeerming
opplever bibliotekarene undervisningen som «egentlig ganske fagspesifikk,
men det var et krav til studentene at de skulle jobbe tverrfaglig i gruppen og
levere en tverrfaglig oppgave». Innenfor tilneermingen ma presentasjonen av
faglige kilder tenkes ngye gjennom:

Nar man skal jobbe tverrfaglig, sa trenger man grunnleggende kunnskap om de
andre tingene, det er noe man skal ta med seg nar man jobber [tverrfaglig] fra biblio-

teket, at man ikke md ga i den fella at man gar rett i ting som er for komplisert.

I en stottende tilneerming er bibliotekarens presentasjoner av kilder orientert
mot & gi studentene gode ferdigheter i a utnytte funksjonaliteten i verktoyene og
prinsippene for effektiv kildegjenfinning. Bibliotekaren er ikke forventet & delta
aktivt i a identifisere studentens informasjonsbehov. Vedkommende ma imid-
lertid kunne legge opp til arbeidsformer der studentene seg imellom forhandler
frem informasjonsbehov og en kildeorientering som fremmer tverrfaglig inte-
grasjon. Ut fra det tverrfaglige informasjonsbehovet, slik det blir definert av
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studentene selv, vil bibliotekaren da hjelpe studentene til & navigere effektivt i
bibliotekets ressurser og kilder. Arbeidsformene det tilrettelegges for, ma bidra
til at studentene far diskutert og reflektert rundt dette. Bibliotekaren kan legge til
rette for slik refleksjon gjennom dialog og gode spersmal og fir da en mer veile-
dende rolle (Torras i Calvo & Seatre, 2009; Tveiten, 2013).

Innledningsvis nevnte vi at Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang
leering beskriver egenskaper innen ulike fag og pa den méten er med pa a styrke
grenseoppgangene. Tverrfaglighet i den stottende tilnaermingen handler deri-
mot om & bryte eller flytte pa disse grenseoppgangene, ikke beholde dem, som
vi sa i den problemformulerende tilnermingen. Tverrfaglighet foregar i den
stottende tilnaeermingen ved at studenter med ulik faglig bakgrunn samarbei-
der om & lose et felles problem, og at spersmal om hva som er viktige tekster,
teorier eller metoder i mote med problemet, blir en forhandlingssak. Studentene
ma derfor selv ha kunnskapene og erfaringene som skal til for 4 se de ulike
kildene som mer eller mindre anvendelige for 4 tilfredsstille informasjonsbe-
hovet de blir enige om i den tverrfaglige situasjonen.

Tverrfaglig samarbeid handler ogsa om & ha forstaelse for hvilke utfordrin-
ger formidling av eget fag bringer med seg. En av bibliotekarene peker pé at
fageksperten har lett for a ga for dypt i eget fagfelt og pa den maten skaper for
stor avstand til den laerende.

4: Forhandlende tilnaerming

Det siste feltet i modellen representerer en forhandlende tilnerming.
Tilneermingen hviler i en situert, praksisorientert forstaelse av tverrfaglighet
og informasjonskompetanse. Bibliotekaren har i denne tilneermingen en sterk
grad av deltakelse i studentens utforming av informasjonsbehov og i hennes
eller hans kildevurderinger. I samtalen kommer tilnaermingen til uttrykk som
en mulighet nar bibliotekarene opplever at deres deltakelse skal ta utgangs-
punkt i bade en fagspesifikk og en tverrfaglig ekspertise:

Nar det kommer noen og sper om hjelp, sa tenker man [forst] rundt det faget man
har selv. Etter man har jobbet i en [tverrfaglig] gruppe en periode, tenker man at

biblioteket er mer enn ens eget fag, at det kan veere mulig a trekke inn andre ting.

Undervisende bibliotekarer ma kunne ta del i @ vurdere hvilke informa-
sjonsbehov og kildeorienteringer som aktualiseres i den aktuelle situasjonen.
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I samtalen ble det uttrykt at det jo ma veere «problem og arbeidsoppgavene
som avgjor om du skal tenke tverrfaglig eller ikke». Tilneermingen er tydelig
krevende for bibliotekarene. Det ble sagt at «evnen til & tenke tverrfaglig er et
helt nytt mindset [...] bade for dem som studerer, dem som forsker, og dem
som jobber i biblioteket». Dersom man skal kunne ta en forhandlende tilnzer-
ming til undervisningen, ma det gjores av «noen som brenner litt for det
tverrfaglige».

Ved en forhandlende tilneerming ser vi igjen at den tverrfaglige integrasjo-
nen vil veere sterk. Graden av integrasjon kan, som tidligere beskrevet, spenne
fra enkel kommunikasjon mellom fag til full integrasjon av komponenter fra
ulike fag, slik som teorier, begrep og metoder (Apostel, 1972). Det saerskilte for
den forhandlende tilneermingen er imidlertid at her forventes det at bibliote-
karene tar del i arbeidet som leder frem til at elementer fra ulike fag integreres.
Det er dette som krever et helt nytt «<mindset», slik bibliotekaren uttrykker det
ovenfor.

En forhandlende tilneerming krever dermed at bibliotekaren har en holistisk
forstaelse av problemomradet, og at han eller hun kan utfordre etablerte kunn-
skapsstrukturer. Med andre ord mé hver enkelt bibliotekar ha kunnskap og
kompetanse i flere enn ett fag samt evne til & inkorporere fagenes begreper og
tankesett til en ny helhet. Bibliotekaren er forventet & delta i diskusjoner om
styrker og begrensninger i de enkelte fag samt aktivt ta del i & utvikle tverrfag-
lige problemstillinger. Videre ma han eller hun kunne foresla lgsninger og
delta i forhandlinger om informasjonsbehov og vurdering av relevante infor-
masjonsressurser og kilder.

Denne tilneermingen er klart mer krevende enn de foregaende, siden den
innebaerer en sterkt integrert tverrfaglighet i kombinasjon med en sterk delta-
kelse i forhandling om studentenes informasjonsbehov. Tilnaeermingen forut-
setter en dypere forhandling om informasjonsbehov og kilder, bade blant
bibliotekarer og mellom bibliotekarer, studenter og faglerere, dersom man
skal kunne tilby god undervisning. Kildeorientering, i denne tilneermingen, vil
veere a kunne kritisk vurdere hvordan kilder vil stotte opp om en tverrfaglig
losning pé problemet og dermed bidra til 4 lese opp i fagspesifikke normer og
konvensjoner. Utsagn fra bibliotekarene tyder pa at de opplevde at samarbei-
det dem imellom ogsa hadde apnet opp en forstaelse for andre fagomrader og
deres informasjonspraksis. For en av bibliotekarene hadde dette fort til en
annen og mer dpen veiledningspraksis.

135



KAPITTEL 6

De fire idealtypiske tilnaermingene vi na har diskutert, er nettopp det: ideal-
typiske. For at de skal fa betydning for en videre utvikling av undervisning, ma
de benyttes til refleksjoner i mote med praksiser. Nedenfor vil vi diskutere
hvordan tilnaermingene kan forstas i et praksisperspektiv, og hvordan de kan
spille inn, eller ikke spille inn, nar grenseflatene mellom ulike praksiser flyttes
eller dpnes.

Informasjonskompetanse og tverrfaglighet

i praksis

De fire tilneermingene illustrerer tydelig at undervisningen kan folge ulike
spor alt etter hvilke leeringssyn man stetter seg pa nar det gjelder informa-
sjonskompetanse og hvilket mal tverrfaglighet har. Gjennomgangen av dimen-
sjonene informasjonskompetanse og tverrfaglighet gir oss en fornemmelse av
hvor sammensatte og komplekse fenomenene kan oppleves for bibliotekarene
i deres undervisningspraksis. I undervisningshverdagen vil disse komplekse
fenomenene filtreres gjennom konkrete praksiser. Hvilke utfordringer gir det
for bibliotekarene?

De siste om lag femten arene har en serskilt mate & beskrive og forklare
komplekse kunnskapsintensive prosesser pa vunnet terreng ogsa i forsknings-
litteraturen om informasjonskompetanse (Gullbekk, 2016). Forskere innenfor
bibliotek- og informasjonsvitenskap har i gkende grad studert profesjonsute-
velse, faglig arbeid og leering som sosiale praksiser (Limberg et al., 2008; Lloyd,
20103, 2010b; Tuominen et al., 2005). Praksis brukes da i en spesifikk betyd-
ning. Den sees som et sammenhengende sett av handlinger praktikere engasje-
rer seg i, og som har utviklet seg over tid. Det bibliotekarene, faglaererne og
studentene gjor og sier, bindes sammen til en praksis gjennom delte forstael-
ser, vurderinger og normer (Schatzki, Knorr-Cetina & Von Savigny, 2001;
Schreiber, 2011). En vanlig mate a betrakte profesjonsutevelse pa er a se hvor-
dan profesjonen laeres og videreutvikles gjennom medlemmenes sosialisering
i et praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1991). Avhengig av praksisfellesska-
pet kan undervisningsbibliotekarer, innen ulike fagomréader og bibliotek, utvi-
kle ulike forstaelser for tilsynelatende like fenomener og oppgaver
(Schreiber, 2011).

Denne forstaelsen av praksis er imidlertid ikke tilstrekkelig nar vi skal dis-
kutere eller identifisere utfordringer som kan oppsta nar medlemmer fra ulike
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praksisfellesskap skal samhandle. Premissene endres néar det fagspesifikke skal
erstattes med tverrfaglige problemstillinger, og nar tidligere adskilte praksiser
metes og tvinges til a tilpasse seg hverandre (Gullbekk, 2016). Ogsa biblioteke-
nes ansvarsomrader, som informasjonsseking, referering og kildevurdering,
blir pavirket av den okte tverrfaglige orienteringen og blir gjenstand for for-
handling mellom bibliotekarer, studenter og faglerere.

Med et praksisblikk blir graden av béde bibliotekarens og studentens delta-
kelse i utviklingen av en tverrfaglig informasjonskompetanse og graden av
tverrfaglig integrasjon i en slik prosess et sporsmal om utforelse. Det er delta-
kernes aktiviteter, det de gjor og sier - og maten disse aktivitetene er bundet
sammen gjennom forstaelser, regler, maktforhold og teknologier pa — som
konstituerer bade tverrfagligheten og informasjonskompetansen. Dette prak-
sisblikket forer til en forstaelse for at tverrfaglig informasjonskompetanse kan
gjores, og dermed utvikles, ulikt avhengig av sammenhengene den gjores
innenfor. Vi har illustrert, gjennom eksempelet i dette kapittelet, hvordan et
slikt perspektiv utfordrer utviklingen av selve undervisningspraksisen.
Utfordringene treffer den enkelte bibliotekaren pa individniva, men er ogsd i
hoy grad et kollektivt anliggende. Vi mener det er sveert viktig & erkjenne dette,
slik at ikke til dels urealistiske idealer omdannes til uoverkommelige krav som
blir lagt pa den enkelte bibliotekaren. Resultatet av a streve etter full integra-
sjon mellom fag og dyp deltakelse i forhandling om informasjonsbehov, slik vi
ser det i den forhandlende tilneermingen, vil derfor vaere eksempler pé en slik
urealistisk forventning.

Tidligere i kapittelet viste vi at Lloyd (2010a, 2010b) hevder at det & veere
informasjonskompetent betinger at en er sosialisert inn i et fellesskap der
medlemmene sammen bestemmer hva det vil si & veere informasjonskompe-
tent. Dette forutsetter at dersom undervisningen en bibliotekar gir, er ment for
en gruppe studenter i for eksempel fysikk, mé bibliotekaren i en eller annen
forstand vere sosialisert inn i fysikernes praksisfellesskap. Innenfor rammene
av dette fellesskapet ma bibliotekaren kunne uttrykke seg noenlunde flytende
om fysikernes informasjonskilder, og kjenne til terminologi og problemstil-
linger i faget. Dette skjer enten ved a dele formell utdanningsbakgrunn med
dem, slik enkelte fagreferenter og informasjonsspesialister gjor ved norske og
danske universitets- og hoyskolebibliotek, eller ved a ha arbeidet som bibliote-
kar i deres fagfelt over lang tid, slik mange spesial- og emnebibliotekarer gjor i
de fleste nordiske landene.
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Lloyd bygger pa teorien om praksisfellesskap slik vi kjenner den fra Lave og
Wenger (1991). Forstdelsen denne bringer med seg, nemlig at praksiser dan-
nes, reproduseres og endres innenfor rammene av avgrensede fellesskap, blir
utfordret nar vi skal beskrive tverrfaglig arbeid (Gullbekk, 2016). I et praksis-
perspektiv vil ulike grader av deltakelse, fra bibliotekarenes side, i de tverrfag-
lige integrasjonsprosessene i studieemnet kunne gjenspeile ulike grader av det
E. Wenger-Trayner og B. Wenger-Trayner (2015) beskriver som involvering pa
tvers av grensene mellom de praksisene som finnes innenfor et praksisland-
skap: Det praksislandskapet som utgjor et tverrfaglig studieemne, vil besta av
mange ulike praksiser og av relasjoner mellom mange ulike praksisfellesskap.
Det vil vaere metodiske fremgangsmater, analysestrategier og ulike teknologier
og fremgangsmaéter for a organisere litteratur og kilder. Skrivetradisjoner er
ogsa et eksempel pa en komponent som karakteriserer en fagspesifikk praksis.
Dette blir behandlet spesielt i Straumes kapittel i denne boken. Deltakere fra
ulike fag og profesjoner vil utove disse komponentene ulikt gjennom aktivite-
ter som er knyttet ssammen ved ulike normer, verdier og forstaelser.

A vare en kompetent praksisutever knyttes til den legitimiteten og aner-
kjennelsen for eksempel bibliotekarene, fysikerne eller samfunnsviterne nyter
for deres utforelse av arbeidet innenfor deres respektive fag- og profesjonsfel-
lesskap. Kompetanse forhandles innenfor disse praksisfellesskapene. Innenfor
et landskap, bestaende av ulike praksiser, vil det vaere vanskelig & vaere like
involvert og engasjert i flere praksisfellesskap samtidig (E. Wenger-Trayner &
B. Wenger-Trayner, 2015). Vi kan imidlertid skaffe oss kunnskap og innsikt pa
tvers av praksisgrenser innenfor praksislandskapet. Til sammen kan disse for-
handlingene ogsa endre praksiser, utvikle praksisfellesskap eller fore til at det
etableres nye praksiser og praksisfellesskap. Som de fire tilnaermingene viser,
kan dette imidlertid innebeere betydelige utfordringer for bibliotekarene i
deres gjennomfering av deres undervisningsoppdrag. Det er serlig tre forhold
vi vil trekke frem:

For det forste er det slik at en hoy grad av deltakelse i studentenes arbeid med
a avklare sine informasjonsbehov krever dyp kunnskap om disiplin og fag,
samt kjennskap til studentenes faglige niva. I bibliotekarenes undervisnings-
hverdag ser vi at dette er vanskelig. Praksislandskap vil alltid inneholde prak-
siser med konkurrerende stemmer og krav til hvilke kompetanser og
kunnskaper som skal tillegges vekt (E. Wenger-Trayner & B. Wenger-Trayner,
2015, s. 15). I et slikt perspektiv kan en oppdragsgiver avgrense bibliotekaren
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fra a involvere seg i den grad bibliotekaren selv matte gnske. Bibliotekaren er
avhengig av a inviteres over grensen til et nytt praksislandskap, slik det skjedde
pa det tverrfaglige kurset da fagleerer onsket at undervisningsbibliotekarene
skulle delta i hele kurset for a tilegne seg nok innsikt. Faglereren, pa sin side,
deltok i undervisningsekten som bibliotekarene hadde. Hvis ikke slik involve-
ring skjer, er det vanskelig & forhandle om innsiktene som trengs for a bli
involvert i studentenes arbeid og deres informasjonsbehov. Sa tilsynelatende
kan dette virke som om bibliotekets rolle var en integrert del av kursets tverr-
faglige malsetting. Men bibliotekarene fikk to separate timer til radighet, og
var heller ikke forventet a skulle delta aktivt i studentenes arbeid videre. Dette
tolker vi som at de fikk en mer instrumentell rolle i kurset, selv om dette nok
ikke var en bevisst utelatelse. Limberg og Folkesson (2006) viser at selv ved
gode skolebibliotek med tilsynelatende god relasjon mellom bibliotekaren og
undervisningspersonalet er det en ubalanse i dette samarbeidet. Det er biblio-
tekaren som tar initiativet til a krysse grenser mellom profesjoner, det er sjel-
den lereren. Kritikken mot at bibliotekarens undervisningspraksis er basert
pa generiske soketeknikker, og at vedkommende dermed ikke deltar i tilstrek-
kelig grad, kan da synes urettferdig og noe bibliotekarprofesjonen ikke rar over
alene.

For det andre vil det veere slik at for den som identifiserer seg med en prak-
sis, et praksisfellesskap eller et praksislandskap, forer bade kompetanse, kunn-
skap og innsikt med seg forventninger, fra en selv sa vel som fra andre, om at
en skal kunne sta til ansvar for disse. Forhandlinger om kompetanse, kunn-
skap og innsikter representerer derfor ogsa deltakernes oppfatning av seg selv
som profesjonsutevere (E. Wenger-Trayner & B. Wenger-Trayner, 2015). Jo
mer vi beveger oss fra de mindre integrerte formene for tverrfaglighet og mot
de mer integrerte, desto mer utfordres reglene og forstaelsene knyttet til de
organiserte aktivitetene vi som utevere identifiserer oss med. Gjensidig respekt
for hverandres roller og fags karakteristika vil veere grunnleggende for samar-
beidet, som her mellom bibliotekar og faglerer, eller mellom de enkelte biblio-
tekarene. Videre blir det i gkende grad krevende & forhandle om egne roller,
optimere egne bidrag eller identifisere relevante informasjonsressurser, og
ikke minst kunne anvende disse i uforutsette situasjoner (E. Wenger-Trayner &
B. Wenger-Trayner, 2015, s. 24). En slik utvikling krever kanskje helt andre
muligheter til videreutdanning og kompetanseutvikling enn det som er mulig
og realistisk innenfor dagens bibliotekvirksomhet.
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For det tredje ma vi ogsa ta med i betraktning at bibliotekarenes, men ogsa
studentenes og fagleerernes, utfordringer strekker seg lenger enn til spersmalet
om gjensidig adgang til hverandres fag gjennom grensekrysninger. En tverr-
faglig integrasjon mellom faglige komponenter som har sin opprinnelse innen-
for forskjellige fag, krever mer enn at nye relasjoner mellom fellesskapene
utforskes eller etableres. Det krever ogsé at praksisene i seg selv endres.

Tverrfaglig integrering innebzerer i sin sterkeste form en sammensmeltning
av organiserte aktiviteter, inkludert de reglene, forstaelsene og kulturelt betin-
gede normene som binder disse sammen (Schatzki, 2011). I slike prosesser ma
praksisendringer sees pa to nivaer (Gullbekk, 2016, s. 16-17). Pa individnivd
er det slik at hver enkelt deltaker er et unikt krysningspunkt for ulike praksiser
(Reckwitz, 2002, s. 256). Det er de enkelte bibliotekarene, studentene og faglee-
rerne som ma ta til seg nye handlemater og eventuelt endre matene de gjor ting
pa. B. Wenger-Trayner og E. Wenger-Trayner (2015, s. 99) viser at det trengs
minst én ildsjel (‘system conveners’) for at slike grensekrysninger kan finne
sted. Vedkommende som var kursansvarlig i det tverrfaglige samarbeidet vi
har undersokt, var en slik ildsjel; han involverte og engasjerte ulike faggrupper
han mente kunne veere interessert i a utvikle et tverrfaglig undervisningsopp-
legg. Ogsa en av de deltakende bibliotekarene hadde en slik innstilling.
Bibliotekaren fungerte da som en brobygger mellom det faglige miljoet og
biblioteket. De gvrige bibliotekarene var ikke like involvert. Dette viser at vi
deltar i ulike praksiser med ulikt engasjement. Nar det gjelder praksis, er det
slik at dersom endringer i handleméter og forstéelser skal finne sted, ma det sa
a si foreligge en praksis for endring. Deltakerne ma dele holdninger, forstaelser
og handlemater som er apne for at praksiser ofte endrer seg pa uventede og
uforutsigbare mater nar de bringes i kontakt med hverandre. Malet for studen-
tene var 4 delta som «eksperter i team». Bibliotekarene, pa sin side, motte stu-
dentene som fageksperter, og det var ikke forventet at bibliotekarene skulle
delta i forhandlinger om tverrfaglige problemstillinger. Dette kan tolkes som at
kompetansen fra biblioteket ble sett pa som en separat stottefunksjon, og ikke
ble inkludert som et eget fagomrade som skulle samvirke i den tverrfaglige
oppgaven.

Det er i dag en allmenn forstaelse pa universitets- og hoyskolebibliotek at
involvering og deltakelse i faglige kontekster er viktig nar bibliotekets under-
visningsoppdrag skal realiseres. Men hvordan man skal komme videre fra @ ha
satt informasjonskompetanse pa en timeplan eller formulert det som mal i en
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fagplan, er i liten grad diskutert utover refleksjoner om hva bibliotekarens
kompetanse og fagkunnskap kan vaere. Schreiber (2011, s. 101) hevder at
enkeltstaende undervisningstimer vanskelig vil endre studenters informa-
sjonssgkepraksis, med mindre undervisningen er sammenvevd med andre
praksiser. Ogsa Engerer og Gudiksen (2015) hevder at informasjonskompe-
tanse ikke bor vaere et laeringsmal for seg selv. Hvordan deltakere sammen
involverer seg i nye praksisfellesskap og deltar i forhandling om informasjons-
behov, ser ut til 4 veere et fraverende tema i litteraturen. I tilfeller med tverr-
faglige undervisningssituasjoner blir slike spersmal enda mer komplekse. Hva
som forer til endring i adferd, er alltid vanskelig & identifisere. Fra «beste
praksis»-litteraturen ser vi at bibliotekets undervisning blir evaluert som vel-
lykket/mislykket i den grad man kan identifisere at ACRLs kriterier for infor-
masjonskompetanse er oppnadd eller ikke. Bibliotekets bidrag i det tverrfaglige
kurset ble vurdert som vellykket og interessant, men noen mer inngédende eva-
luering og oppfelging ble ikke utfort. Likevel forstod vi at bibliotekarene, som
selv var opptatt av egne fagspesifikke praksiser, hadde fétt storre kjennskap til
andre fags egenart gjennom forberedelsene til kurset. Endret veiledningsprak-
sis, som erkjennelsen av at studentenes informasjonsbehov kan dekkes utenfor
bibliotekarens fagomréde, er et eksempel pa slike grensekrysninger.

Vi har tidligere antydet koblingen mellom tverrfaglighet og informasjons-
kompetanse som et potensielt problematisk omrade for bibliotekarer a arbeide
med (Gullbekk et al., 2015). For at bibliotekarenes undervisningsoppdrag skal
realiseres, mener vi det er viktig & balansere idealer opp mot realistiske betin-
gelser og muligheter. Huutoniemi et al. (2010) har pekt pa at det er et skille
mellom tverrfaglighet som idealtypisk fenomen og tverrfaglighet som praksis.
De formene for tverrfaglighet som defineres gjennom ulike typologier, er ikke
nedvendigvis de tverrfaglighetene som gjores i praksis. P4 samme mate kan
innsikten om at informasjonskompetanse utvikles gjennom en sterk grad av
deltakelse i det feltet denne kompetansen skal virke innenfor, fort reproduseres
teoretisk som et ideal det kan veere vanskelig & realisere for undervisende
bibliotekarer.

Det ligger i praksisenes natur at man ikke kan velge dem. De utgjor mater a
gjore ting pd, forstaelser og maktforhold som er innleiret i feltet de virker
innenfor. I stedet for at bibliotekaren planlegger etter idealer mener vi derfor
det kan veere verdifullt & utvikle redskaper som bibliotekarer kan bruke til a
vurdere i hvilken grad de gjennom sitt undervisningsoppdrag kan vaere med
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pé a endre eller utvikle praksisene. Vi mener at var modell (figur 6.1), der vi
kobler tverrfaglighet og informasjonskompetanse med dimensjonene delta-
kelse og integrering, kan brukes til & diskutere og reflektere over praksis og
dermed veere et nyttig redskap for bibliotekarer.

Konklusjon

I var diskusjon har vi gétt ut fra to betydningsfulle perspektiver for tjenester
som forventes av bibliotek i hoyere utdanning: informasjonskompetanse og
tverrfaglighet. Vi har loftet frem grunnleggende idéer innen begge perspekti-
vene for si & analysere de fremholdte grunnprinsippene i relasjon og i sam-
handling med hverandre. Basert pa et faktisk eksempel har vi skissert fire
tenkbare tilneerminger som beskriver noen sentrale aspekter ved bibliotekets
undervisning.

I den tekniske tilncermingen er allmenne generiske kunnskaper i sentrum.
Bade grad av deltakelse og integrasjon er lav. Bibliotekaren velger her & foku-
sere pa et knippe kilder og seketeknikker. Relasjon til faglig kontekst er svak,
og dette er et tydelig eksempel pa en undervisningspraksis med generiske fer-
digheter som omdreiningspunkt. Den problemformulerende tilncermingen
handler om situasjonstilpasset emneekspertise, og her er graden av deltakelse
sterk. Bibliotekaren, i kraft av & inneha fagspesifikk ekspertise, er i stand til a
involvere seg dypt i studentens forhandling om informasjonsbehov innen sitt
fag. Pa den andre siden er graden av integrasjon mellom fag lav. I den stottende
tilncermingen star de generiske kunnskapene sentralt, og bibliotekarens delta-
kelse er svak. Tverrfagligheten er derimot sterk, men det er overlatt til studen-
tene a fremforhandle den. Bibliotekaren far her en tydelig pedagogisk rolle i &
legge til rette for og motivere til tverrfaglige refleksjoner. Den forhandlende
tilncermingen dreier seg om en holistisk forstaelse av problemomradet, etter-
som bédde tverrfaglig integrasjon og deltakelse er sterk her. Her vil biblioteka-
ren aktivt delta sammen med studentene i & forhandle om tverrfaglige
problemstillinger og tilherende informasjonsbehov.

Analysen leder til noen interessante konklusjoner. For det forste: at det
bade i forskning og i det praktiske eksempelet vi har vist til, florerer mange
ulike forstaelser av bade informasjonskompetanse og tverrfaglighet. Selv
om enkelte forskere og praktikere er klar pa hvilke definisjoner de selv lener
seg mot, finnes det rom for a utvikle metoder og verktoy for a identifisere

142



«ET HELT NYTT '"MINDSET'»?

ulike tilneerminger. Da kan forholdene ligge til rette for & oppna delte forsta-
elser om de aktuelle situasjonene for samarbeid, ikke minst nar begge per-
spektivene sammenfaller. Analysearbeidet med tilnaermingene illustrerer
hvordan ulike eller uklare tilneerminger resulterer i ulike mal som forhand-
les gjennom faktiske handlinger. For det andre finnes det en uuttalt og muli-
gens en utilsiktet idealisering av full integrering i det tverrfaglige perspektivet
og sterk deltakelse i utforming av informasjonsbehov og vurdering av kilder
(informasjonskompetanseperspektivet). Den forhandlende tilnermingen
illustrerer vel urimeligheten i at bibliotekene og den enkelte bibliotekar skal
oppfylle forventningene til full deltakelse og integrasjon; kanskje heller ikke
unntaksvis vil dette vaere realistisk.

Vi mener modellen med de fire tilneermingene kan fungere som et arbeids-
verktoy og danne grunnlag for en diskusjon der ulike synspunkter kan komme
til uttrykk og relateres til hverandre. Gjennom & diskutere hva ulik grad av delta-
kelse (informasjonskompetanse) og ulik grad av integrasjon (tverrfaglighet)
betyr for undervisningspraksis, kan bibliotekarene utvikle felles forstaelser og
gode strategier, som i neste omgang sikrer studenter i tverrfaglige kurs god til-
gang til relevante informasjonsressurser. I undervisningens planleggingsfase bor
det derfor forhandles om mulige tilnaerminger og avklares hvilke forventninger
oppdragsgiver har til undervisningen som bibliotekaren skal bidra med. I en
tverrfaglig kontekst er det imidlertid ogsa viktig a diskutere grenseflaten mot
hverandres praksis, nar det gjelder bade bibliotekarenes bidrag seg imellom og
deres bidrag i en gitt kontekst og situasjon. Den praksis-teoretiske diskusjonen
viste videre hvordan praksis utvikles pa flere nivaer samtidig, og at bibliotekaren
bare er en av flere parter som kan opprettholde eller endre méten ting gjores pa
og forstas pa. Det er apenbart at dette ikke er et arbeid som ene og alene biblio-
tekaren kan veere ansvarlig for, det forutsetter felles innsats, fra alle samarbeids-
parter, for at malet skal kunne nas. A skape god undervisning og leering nér
faggrenser apnes, ma veare et resultat av en kollektivt innsats. Dermed er ikke «et
helt nytt ‘mindset’» bibliotekarens ansvar alene.

For oss er det viktig igjen a understreke at modellen ikke skal oppfattes nor-
mativt. Vi legger ingen vurdering i riktigheten av de fire ulike tilneermingene.
Derimot belyser modellen hva som kan gjores og er mulig ut fra et gitt biblio-
teks forutsetninger og en gitt kontekst. Dette kan stotte planleggingen av riktig
og relevant innsats og samarbeid, identifisering av strukturelle hindre og a
belyse potensial ved ulike tjenester.
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