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Sammendrag

I denne masteroppgaven har jeg forsket pd hvordan vi kan «skrive for & leere» ved a
underseke folgende problemstilling: Hvordan kan vi bruke skriving som et redskap for
kunnskapsutvikling i norskfaget i VG2?. Dette gjorde jeg ved a lage og gjennomfore et
undervisningsopplegg som forseker & ivareta «skrive for & leere»-prinsippet. I et
sosiokulturelt leringsperspektiv er sprak og kommunikasjon grunnvilkaret for at leering og
tenkning skjer — vi er med andre ord helt avhengige av & uttrykke oss spréklig for & lere. Det
teoretiske rammeverket er hovedsakelig hentet fra Vygotskys teorier om hvordan vi lerer,
Bakhtins teorier om hvordan mening oppstar i dialogen eller samhandlingen med andre, og
Dysthes doktorgradsarbeid om hvordan vi kan skrive for & leere. Datamaterialet i min studie

bestar av deltakende observasjon, innsamlede elevtekster og fire elevintervjuer.

Studien viser at det er viktig for elevene & se formalet med skrivingen. De bruker litt tid pd a
venne seg til at de skal «skrive for a laere», men nér de derimot blir vant til at skrivingen ikke
skal vurderes, altsé at de tydeligere ser at formalet er & bruke skrivingen til egen laering, ser
de flere fordeler med dette arbeidet. I intervjuer med noen av elevene trekker de blant annet
frem muligheten tenkeskriving gir til & «sette ord pé» egne tanker og & fa klarhet 1
fagkunnskap og faglige utfordringer. Nar det gjelder hvordan skriving kan bidra til lering,
peker elevene sarlig pa at de blir tvunget til & delta, at skriving har noen fordeler fremfor a
snakke, og at de setter pris pa lereren som dialogpartner i leeringsprosessen. Avslutningsvis
viser studien at nar elevene blir bedt om 4 si litt om hvilke oppgaver de mener er spesielt
leererike, er det ulike oppgaver de trekker frem. En elev trekker for eksempel frem at ved &
variere oppgaver, legger det til rette for at flere elever kan fa arbeide med noen oppgaver de
liker, og folgelig leere av dem. Et sentralt funn er derfor at variasjon i typen oppgaver styrker

muligheten for at elever kan bruke skriving som redskap for kunnskapsutvikling.
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Forord

Hvordan kan vi legge til rette for & bruke skriving som et redskap for 4 leere, i
undervisningen? A fi underseke dette naermere i arbeidet med masteren har veert bade nyttig
og interessant, og ikke minst laererikt. Jeg er 1 den forbindelse veldig takknemlig til klassen
min, som jeg fikk forske pé, og spesielt takknemlig til de fire elevene jeg i tillegg fikk

intervjue. Tusen takk for at dere stilte opp!

En stor takk gar ogsé til min veileder, Kari Anne Rodnes. Helt fra forste mail, der du skrev
«Hei, Hanna»', har jeg vart overbevist om at du er den beste veilederen jeg kunne fitt!
Familie og venner som har hert meg snakke om deg, kan nok bekrefte at jeg ikke rent
sjeldent har utbrutt at «jeg er sd (!) forneyd med Kari Anne!» Du er organisert og
gjennomfort 1 alt du gjer, rask med & gi (svaert gode og nyttige) tilbakemeldinger, hyggelig og
ikke minst oppmuntrende. Takk for det!

Jeg vil ogsa takke mine tre flotte lillesgstre, Thea Cornelia, Rakel Mathilde og Melanie Kitt,
for at jeg fikk bruke navnene deres som fiktive navn til informantene i masteroppgaven — til

tross for at dere strengt tatt aldri ble spurt om det var greit.

Takk til min kjere venninne Maria Elisabeth Selbekk, som jeg til tider mistenker for & ha
vart mer involvert i masteroppgaven enn jeg selv! Ikke bare har du korrekturlest med den
storste iver, men du har spurt og gravd om alt du kan komme pd, oppmuntret meg og gitt meg
middag — om og om igjen! Takk! Héper jeg far gjengjelde det hele nér det er din tur til &

skrive master!

Helt til sist vil jeg takke min aller beste venn og Frelser, Jesus! Takk for at du alltid er med
meg og elsker meg uansett hva jeg gjor eller hvordan jeg har det. Takk for din fred, som

overgdr all forstand (Fil 4,7). Du fortjener den sterste @ren for denne oppgaven!

Kolbotn, 20. mai 2016
Hanna Deborah Geitz

" Det er nemlig ikke s mange som vet at det skal veere komma etter «Hei», og for en med en slik
komma-interesse som meg, gjorde dette meg rett og slett veldig glad!
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1 Introduksjon

«Hvordan kan jeg vite hva jeg tenker,

for jeg kan se hva jeg sier? »

- E. M. Foster
1.1 Tema for oppgaven

1.1.1 Bakgrunn og temavalg

«Jeg synes synd pa de menneskene som ikke opplever gleden av & fa noe ned pa papir», sa
Mormor da vi snakket sammen pa telefonen en dag. «Alt jeg ser og herer, blir ikke sant for
jeg har fétt det ut gjennom hendene mine. Sarlig ting som er fint, ma jeg fa ned pé papiret.
Jeg husker ikke sa godt, men nér jeg skriver det ned, har jeg det jo. Da har jeg gitt det fra meg
til papiret.» Jeg kjenner f som skriver s& mye som min mormor. I vesken har hun alltid en
liten notatblokk, og i den skriver hun ned «alt» som er viktig. Hun tar notater nér hun er pd
kurs eller konferanser, nér hun deltar i en gudstjeneste eller herer noe interessant pa radioen.
Hun er ogsa en flittig brevskriver. Mange mennesker — bade i1 inn- og utland — har i &renes lop
blitt velsignet med brev fra henne, kjennetegnet av den lettleste og stilige handskriften. Hun
forer ogsa dagbok — skjent den ikke er som alle andre dagbeker. Her noterer hun nemlig nér
hun sist skiftet pa sengen, hvilke beker hun har lest, nir hun og bestefaren min har klippet
héret, hvem som har veert til middag (tiden flyr jo sé fort, s& det er lett & miste oversikten!),
nar de sist slo plenen, nér kobberet ble pusset, nar bilen har et morsomt turtall (fem to-tall, for

eksempel, er jo festlig!), hvor mye vann de bruker, og nar oppvaskmaskinen fikk siste rens.

Det er ikke bare min mormor som bruker skriving aktivt i hverdagen. Vi er alle skrivere pa en
eller annen méte. Helt fra forsteklasse pd barneskolen laerer vi & skrive, og dette fortsetter vi
bade a utvikle og bruke gjennom hele livet. N4 er det imidlertid ikke bare i norskfaget at
skriveopplaringen finner sted lenger, for med lereplanen Kunnskapsleftet fra 2006 (K06) ble
skriving én av fem grunnleggende ferdigheter det skal arbeides med i alle fag, som en del av
kompetansemalene gjennom hele skolelapet. Dette inneberer for eksempel at «skriving er et
redskap for kunnskapsutvikling i alle fag, samtidig som man gjennom skriving viser

méloppnéelse i fagene» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Til tross for at det er en



grunnleggende ferdighet, satses det ifelge Hertzberg (2012) lite pa skriving i skolen. Andre
ferdigheter, som lesing og regning, har de senere drene fétt storre oppmerksomhet, noe som
kan skyldes at det er her elevens kunnskaper testes, spesielt i forbindelse med PISA-

undersokelsene.

Likevel er det noe fokus pé skriving. Fer Kunnskapsleftet ble innfort, ble det i arene 2000 til
2003 foretatt en stor studie av 3300 eksamenstekster 1 grunnskolen fra drene 1998 til 2001.
Prosjektet, Kvalitetssikring av leeringsutbytte i norsk skriftlig (KAL), satte sekelys pa elevers
norskfaglige skrivekompetanse (Berge mfl., 2005), og hovedkonklusjonen var at norske
elever hadde en grunnleggende tekstkompetanse som gjorde at de var i stand til &
kommunisere gjennom skriftlige tekster (Berge mfl., 2005; Kringstad & Kvithyld, 2013b).
Det interessante i denne forbindelse, er at det i kjelvannet av studien ble utformet en
didaktisk modell, Skrivehjulet (se figur 1), som ble etablert for a beskrive elevers

skrivekompetanse.

Framheving av

Skrivehandlingar P semiotiske

A samhandle, informere medieringsressursar

. ~_ / Areflektere
A ¢ overeigne

e Modalitetar erfaringar,
uttrykke skriftteikn, ortografi, grafiske TN tankar og
meiningar, *.verkemiddel, illustrasjonqr, . %, kiensler;
argumentere,” . P \ vurdere og
tilr3 og ; . - reflektere
/ N ty \ over eige
" overtale i Gr:rr;;nahkk og Skriftleg Tekststruktur | arbeid "
R orf h ang medierin lokal og global  |-..____.____...__
v i leksikon; 9 samanbinding v
i+ morfologi; o /
A sja for seg;\‘ syntaks e §
fortelje, % -~ Manuell skriving . _ / Abeskrive,
skape, i materielle reiskapar . organisere og
underhalde . . (blyant, penn, tastatur); . /" strukturere

" A utforske, drgfte, diskutere,
samanlikne, analysere,

tolke, resonnere

-
Kulturkontekstar

IDel skriftlege uttrykksmidla situasjonskontekstar

Figur 1: Skrivehjulet (illustrasjon hentet fra http://norm.skrivesenteret.no/skrivehjulet/)

Den ytre sirkelen i figur 1 ovenfor fremhever ulike funksjonelle sider ved skriving, og det er
seks ulike skrivehandlinger som beskrives. En skrivehandling defineres av Fasting og

Thygesen (2007) som uttrykksformer sammenfattet i

fem grunnleggende skrivehandlinger som direkte kan relateres til elevers skriving i skolen:

skriftlig samhandling og kommunikasjon, skriftlig refleksjon over personlige erfaringer og



emosjonelle opplevelser, skriving som strategi for lagring og lcering av kunnskaper, skriving
for ad skape fantasier og fiksjoner, samt skriving for a argumentere for oppfatninger og

meninger. (s. 294-295).

Av denne modellen ser vi at skriving har ulike formdl, og dette far konsekvenser for hvordan
vi forstar fenomenet skriving. Vi kan skrive for & samhandle, kommunisere, reflektere, lere,
fantasere eller argumentere. Hvilken skrivehandling vi velger i en gitt situasjon, avgjer
utfallet og resultatet av skrivingen (Fasting & Thygesen, 2007), og det er derfor avgjerende &
velge riktig skrivehandling for at skrivingen skal bli hensiktsmessig.

En noe nyere norsk studie om skriving er SKRIV-prosjektet, som har tittelen Skriving som
grunnleggende ferdighet og utfordring. Denne er én av tre storre skriveforskningsprosjekter
knyttet til skriving som grunnleggende ferdighet. De to andre er NORM-studien (Developing
national standards for the assessment of writing — a tool for teaching and learning), som har
som mal 4 bidra til & styrke den forskningsbaserte kunnskapen om skriveopplering og
tekstvurdering i grunnskolen (Solheim & Matre, 2014), og Nadderudprosjektet, der fagenes
skrivepraksiser pa én videregéende skole har statt i fokus (Flyum & Hertzberg, 2001).
SKRIV-prosjektet ble gjennomfert i 14 barnehager, grunnskoler og videregaende skoler i
Midt-Norge i arene 2006 til 2010 (Smidt & Solheim, 2012). Bakgrunnen var Lareplanverket
1 K06, der alle lerere pélegges & arbeide med de fem grunnleggende ferdighetene i
undervisningen. Prosjektets mal var & fa kunnskap om «barn og unges skrivekompetanse og
faglige kompetanse i flere fag, for sé i neste omgang 4 kunne tilby lerere fra barnehage til
videregdende opplering noen didaktiske redskaper til hjelp i1 arbeidet med a utvikle skriving 1
alle fag» (Smidt & Solheim, 2012, s. 12). Det de oppdaget, var blant annet at det var et
serskilt behov for a legge storre vekt pa skrivingens formal og bruk 1 skolens

skriveoppleering, 1 trdd med hva Skrivehjulet ogsa tydeliggjor.

I et forsek pa a forklare to ulike trender innenfor skrivepedagogikken, Skriving pd tvers av

fag og Skriving pad fagenes premisser, sier Kringstad og Kvithyld (2013a) at

[d]en forste retningen, Skriving pd tvers av fag, vektlegger skriving som en mate & forsta og
tilegne seg faget pd. Skriving er et redskap for lering, refleksjon og kunnskapsutvikling, og
retningen fremhever skrivestrategier som kan brukes pa tvers av fag. [...] Den andre

retningen, Skriving pd fagenes premisser, vektlegger at det & skrive innenfor ett fag skiller seg



fra det & skrive i et annet fag. Hvert fag har sin egen terminologi, sine egne teksttyper og sine

egne skrivemater. A laere seg et fag betyr 4 leere 4 uttrykke seg pa fagets premisser. (s. 73-74).

Vi kan bruke skriving som et redskap for a leere — dette kan vi gjeore pé tvers av fag — og vi
kan laere oss a skrive fagspesifikt, der hvert fag har egne teksttyper og skrivemater. Olga
Dysthe, Froydis Hertzberg og Torlaug L. Hoel (2000) (se ogsé Dysthe, 1995; Dysthe &
Hertzberg, 2006) har imidlertid en annen tilneermingsmate nar de forseker & kategorisere eller
forklare dette, og de skiller mellom to hovedtyper skriving: tenkeskriving og
presentasjonsskriving. Vi kan skrive for & leere, eller for & kommunisere. Sett ut ifra et
skoleperspektiv, der hensikten med utdanning ferst og fremst er d leere, er det derfor svert
interessant & se nermere pa det forste, som tar for seg & «skrive for a laere». Hvis vi igjen ser
pa skrivehandlingene i Skrivehjulet ovenfor, ser vi at den tredje skrivehandlingen, skriving
som strategi for lagring og leering av kunnskaper, 1 likhet med Dysthe, Hertzberg og Hoels

(2000) inndeling, innebarer at vi kan bruke skriving som et redskap 1 laeringsprosessen.

A skrive for 4 lzre er kanskje ikke det forste vi tenker pa nér vi blir spurt om hvorfor vi
skriver pé skolen. Ofte skriver vi for 4 fa godkjent en tekst eller 4 karakter pa eksamen.
Hvordan kan vi bruke skriving som en strategi for a laere og lagre kunnskap? Dette reiser et
nytt og viktig spersmal: Md vi skrive for a laere? Det er ulike syn pd hvorvidt dette er tilfelle,
men ifolge sosiokulturelle laeringsperspektiver (mer om dette under 3.2), trenger vi 4 bruke
spréket aktivt for a tilegne oss kunnskap. Det hevdes derfor at lering forutsetter at vi
uttrykker oss spraklig. Dysthe (1995) sier at bade muntlige og skriftlige uttrykksmaéter er
viktig i leringsprosessen — og den ene ikke utelukker den andre — men hun pépeker ogsé at
skriving har noen fordeler sammenliknet med muntlig tale. Hvis 30 elever skal leere om ulike
tolkningsmuligheter av Ibsens Gjengangere ved bare a snakke, ma hver elev fa samme
mulighet til & snakke mye, for at det skal ha leringseffekt. Det er fullt mulig & gjennomfore
dette i en klasse, for eksempel ved bruk av samtalepartnere, men ifalge Dysthe (1995) er det
imidlertid enklere a legge til rette for at 30 elever kan fa skrive like mye. I tillegg er det andre
fordeler ved skriving sammenliknet med muntlig tale, noe som utdypes naermere i studiens
teorikapittel. P& bakgrunn av dette ensker jeg & forske pd hvordan larere kan bruke nettopp
skriving som et redskap for at elever skal lere i norskfaget, da serlig rettet inn mot VG2-

elever pa videregaende.



1.1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Studiens tittel Skriv, eller glem? antyder kanskje at det bare er & skrive ned alt, sd glemmer du
ingen ting, men er det sa enkelt? Det du har skrevet, er jo der foran deg pé papiret eller den
digitale skjermen, men betyr det at du har lert det bare fordi du har skrevet det? Nei, slik er
det ikke nedvendigvis. Likevel er det mye som tilsier at vi vil laere nar vi uttrykker oss
spréklig, sa spersmalet er pa hvilke mdter skriving kan bidra til at vi leerer? Det er dette jeg

vil se n@rmere pd i denne studien. Problemstillingen min er derfor:

Hvordan kan vi bruke skriving som et redskap for kunnskapsutvikling i norskfaget i VG2?

For a kunne svare pa denne overordnede problemstillingen, har jeg valgt & se nermere pa
hvordan dette kan realiseres i et undervisningsopplegg med ulike skriveoppgaver som er
utviklet for & ivareta «skrive for a laere»-prinsippet. Jeg vil derfor underseke folgende mer

spesifikke forskningsspersmal:

1. Hvordan kan undervisning knyttet til et norskfaglig tema inkludere «skrive for a
leeren-oppgaver?

2. Hvordan arbeider en VG2-klasse med «skrive for d leeren-oppgaver i
norskundervisningen?

3. Pa hvilke mdter opplever et utvalg VG2-elever at «skrive for d leere»-oppgaver
bidrar til okt leering?

4. Hvilke typer «skrive for d leerey-oppgaver vurderer de som nyttige i den forbindelse?

Problemstillingen skal besvares gjennom analyse av datamaterialet ut fra relevant teori om
hvordan sprak er viktig for leering, betydningen dialogen har for & skape mening, og om
hvordan og hvorfor vi kan skrive for & leere. Datamaterialet baserer seg pa et
undervisningsopplegg jeg har laget i forbindelse med denne studien, som forsgker & ivareta
«skrive for 4 laeren-prinsippet (jf. forskningsspersmél 1). A «skrive for 4 lzere» er etter hvert
blitt en kjent leeringsmetode, og jeg vil i studien se nermere pa hvilke oppgavetyper man kan

bruke. Dette kaller jeg for «skrive for & leren-oppgaver”.

2 To viktige begreper i studien, «skrive for & leere» og «tenkeskrive» defineres og forklares mer
utforlig i henholdsvis 3.5.1 og 3.5.2.



Datainnsamlingsmetodene er deltakende observasjon, innhenting av elevtekster og intervju,
samt analyser av dette datamaterialet. Undervisningsopplegget gjennomfores i norskfaget i en
VG2-klasse pa Ostlandet. Hele klassen observeres underveis, men det er kun fire elever som
intervjues om deres opplevelser av og synspunkter pd & arbeide med skriving pa denne maten
1 undervisningen. Fordi jeg selv har liten erfaring med & «skrive for & leere» fra egen
skolegang og senere i praksis i forbindelse med utdanningen, er hensikten med denne studien
a underseke hvordan det kan arbeides med dette 1 dagens skole. Undervisningsopplegget er
derfor laget som et utgangspunkt, som videre kan utvikles i egen laererpraksis nir mélet er &

bruke skriving som et redskap for a lare i skolen.

1.2 Avgrensninger

Studien sier noe om hvordan én VG2-klasse arbeidet med ulike «skrive for & laeren-oppgaver
i norskfaget, slik jeg som larer observerte det. Studien sier ogsd, basert pa intervjuer med fire
elever, noe om disse elevenes opplevelse av og erfaringer med denne méaten & arbeide pa —
serlig knyttet opp mot leeringsutbyttet. Studien sier altsé ikke noe om hvordan samtlige
elever i klassen opplevde det a skrive sapass mye, og heller ikke i hvilken grad de merket at
skrivingen hjalp dem i leereprosessen. Jeg har ikke forsekt 4 méle leeringseffekten av
undervisningsopplegget, da dette er altfor omfattende for en slik studie som denne. En annen
viktig avgrensning er at det eneste leererperspektivet som er gjeldene i studien, er mitt eget,
da jeg ogsa er faglaerer 1 norsk for klassen undervisningsopplegget er gjennomfort i. Studien
tar derfor ikke for seg hvordan andre lerere har arbeidet med & «skrive for & laere» tidligere,
eller hvordan de opplevde & arbeide med dette undervisningsopplegget i egne klasser 1

forbindelse med denne studien.

1.3 Videre disposisjon

Oppgaven gjor forst rede for hvordan «Skrive for a leren-bevegelsen startet og utviklet seg. I
den forbindelse presenteres tre internasjonale studier som pa ulike mater undersgker hvordan
skriving kan brukes som et redskap for & laere 1 skolen, samt kritikk som er blitt rettet mot
bade teorier og studier innenfor «Skrive for 4 leere»-bevegelsen. Videre presenteres det
teoretiske rammeverket for studien. Dette gjores ved a ta utgangspunkt i hvordan sprék er
viktig for leering, betydningen dialogen har for & skape mening, og hvordan og hvorfor vi kan
skrive for 4 lere. I det pafelgende metodekapittelet diskuteres gjennomferingen av

undervisningsopplegget, blant annet ved a gjore rede for de ulike metodiske tilneermingene i



studien, og disse droftes med et serlig fokus pa validitetstruslene. Deretter presenteres og
analyseres resultatene fra gjennomferingen av undervisningsopplegget, der deltakende
observasjon, elevtekster og elevintervjuer danner grunnlag for datamaterialet. Avslutningsvis
dreftes funnene i lys av tidligere forskning og det teoretiske rammeverket, og noen didaktiske

implikasjoner loftes frem.



2 Tidligere forskning

«A skrive er d trekke det som finnes,

ut fra skyggene av det vi vet. »

- Karl Ove Knausgard

2.1 Introduksjon

Det er lite forskning som utelukkende fokuserer pé a skrive for d lcere 1 norsk skole. Vi har
studier som KAL-, NORM- og SKRIV-prosjektet, der alle pa hver sin méte forsekte &
beskrive elevers skrivekompetanse, men ingen av dem undersokte eksplisitt hvordan vi kan
bruke skriving som et redskap for & lare. Studiene har derimot bidratt med a gi verdifull
innsikt og nyttige innspill til skriveundervisningen i skolen pé andre omréder. I internasjonale
studier, da serlig britiske og amerikanske, er det derimot langt flere som underseker «writing
as a mode of learning». Flere av dem tar for seg ulike «skrive for a l&ere»-oppgaver, som & ta
notater i timen eller & lage tankekart, og forsker pa effekten dette har for leringsutbyttet. Selv
om studiene tar sikte pd & undersoke hvordan skriving kan bidra til leering ved & inkludere
«skrive for & laeren-aktiviteter, skiller de ikke mellom 4 skrive for & leere og & skrive for &
presentere, slik jeg gjor 1 denne studien (for mer om dette, se 3.5.2). Det er likevel verdt a se
narmere pa tidligere skriveforskning om & «skrive for a lerey, da det kan bidra til & kaste lys

over et — for mange — ukjent felt.

I det folgende tar jeg forst for meg «Skrive for & leere»-bevegelsen og beskriver kort hvordan
denne startet og utviklet seg videre. Deretter gir jeg en presentasjon av tre internasjonale
studier, to amerikanske og én tysk, som pa ulike méter har forsket pd a «skrive for & lerey,
samt deres funn. Til slutt vil jeg gjore rede for kritikk som er blitt rettet bdde mot teori og
studier innenfor «Skrive for & laere»-forskningen. Det sistnevnte, sammen med
presentasjonen av den tidligere forskningen, kan gi verdifull innsikt og viktige perspektiver i

analysen og dreftingen av denne studiens funn.



2.2 «SKkrive for a leere»-bevegelsen

«Skrive for a lere»-bevegelsen kan spores tilbake til 1960-tallet, der skriveforskere, med
blant andre James Britton i spissen, har bidratt med mye forskning pé dette feltet (Hertzberg,
2010). I boken Language and learning (Britton, 1970) hevdet han at sprak er viktig for
leering, for det er gjennom spréket at vi organiserer var forestilling om verden. En som bygde
videre pé dette, er Janet Emig, som i 1977 ga ut artikkelen «Writing as a mode of learning.
Artikkelen inneholder ingen vitenskapelig redegjorelse for hvorfor skriving fremmer laring,
men den tar for seg fordelene ved & skrive for 4 leere ved a knytte skrive- og
leringsprosessene sammen pé et mer filosofisk plan. Blant annet sier hun at skriving er en
god méte 4 leere pa fordi noen av dens underliggende strategier fremmer lering pad méter som
andre former for kommunikasjon ikke er i stand til. Til forskjell fra bade & snakke, lytte eller
lese, er skriving pa én og samme tid «(1) enactive — we learn ‘by doing’; (2) iconic — we learn
‘by depiction in an image’; and (3) representational or symbolic — we learn ‘by restatement in
words’» (Emig, 1977, s. 124). Emig pdpeker her at laering pa sitt mest effektive skjer nir den
forsterkes ved at det involverer hiand, oye og hjerne, da dette til sammen «marks a uniquely

powerful multi-representational mode for learning» (s. 125).

Brittons og Emigs teorier var opphav til at Writing Across the Curriculum (WAC) (pa norsk
Skriving pa tvers av fag) spredte seg (Hertzberg, 2010; Oates, 2000). Dette er én av to
hovedretninger i den internasjonale litteraturen rundt fagskriving i dag (jf. Kringstad og
Kvithyld, 2013a), der skriving ses pa som «en mate a forsta og tilegne seg fag pa»
(Hertzberg, 2010, s. 114). Her legges det vekt pd eksplorerende skriving, eller det Dysthe
mfl. (2010) kaller tenkeskriving, og det er utviklet en mengde «skrive for & leere»-strategier
som kan brukes i alle fag (Hertzberg, 2010). I forbindelse med at WAC spredte seg, ble det
gitt ut flere baker som beskrev enkelte leereres suksess med & fremme laering gjennom
skriving (Oates, 2000). To eksempler pa slike beker er ifolge Oates (2000) The Journal Book,
der lerere forteller om hvordan de har brukt logg i undervisningen og hvordan dette har
bidratt til & eke elevenes motivasjon for faget, og Roots in the Sawdust, hvor mer enn et dusin

leerere beskriver deres suksess med flere ulike skriveaktiviteter.



2.3 Internasjonale studier av & «skrive for a laere»

Det er foretatt en rekke internasjonale studier som har undersekt hvilken betydning skriving
har for leeringsutbyttet. En generell tendens vi ser, er at mange av disse studiene tar for seg
skriving som et leeringsredskap sarlig innenfor science-feltet (se for eksempel Carter mfl.,
2007; Glynn & Muth, 1994; Klein, 2000; Sampson & Walker, 2012; Yore, 2000). Studiene
jeg na skal presentere, er metodisk annerledes enn min studie, men de ligger neermest med
hensyn til skrivingens formal, som er & bruke skriving som et redskap for & lere 1 skolen ved
a ta 1 bruk ulike «skrive for & leere»-oppgaver i undervisningen. Den forste studien jeg tar for
meg, er en amerikansk studie fra 2013. Her forskes det pa hAvordan laerere pa high school-niva
bruker «writing to learn activities», og da jeg selv har forsket pa tilsvarende nivé i den norske
skolen, samt at jeg ogsa undersgker hvordan vi kan bruke slike skriveoppgaver i
leeringsprosessen, er det naturlig & presentere denne studien mer utferlig. Videre folger en
annen og eldre amerikansk studie fra 1992. Den har noen interessante funn nér det gjelder
leringsutbyttet collegestudentene i studien hadde av 4 ta utfyllende og selvstendige notater.
Dette er spesielt interessant fordi det & skrive notater viste seg & vaere den «skrive for & laerey»-
oppgaven informantene i min studie oppga at de var mest vant til & bruke (se 5.4.2). Til sist
presenterer jeg en tysk studie fra i fjor (2015), som er relevant fordi den ser nermere pa

loggskriving, noe jeg ogsa gjor i denne studien.

2.3.1 High school-lzereres bruk av skriving for a stette elevers lering

I en amerikansk studie fra 2013 av Gillespie, Graham, Kiuhara og Hebert ble det forsket pa
high school-lerere og deres bruk av skriving for & stette elevers lering (Gillespie mfl., 2013).
Da malet med studien var & fa bedre oversikt over hvordan lererne i USA brukte skriving i
undervisningen, fikk leerere fra hele landet tilsendt et sperreskjema med spersmél som

undersokte deres bruk av «skrive for & leere»-oppgaver.

Et tilfeldig utvalg pé 800 larere ble trukket fra en database som inneholdt naermere 977 000
sprék-, matte-, naturfags- og samfunnsfagslarere fra mer enn 200 private og offentlige skoler,
og av disse var det 211 laerere som valgte & svare pa sperreundersokelsen. Da de malte
gjennomsnittet pa antall undervisningsar hos larerne, viste det seg a veere omtrent 15 &r (med
en spennvidde fra 1 til 48 ar). Det tok leererne mellom 15 og 30 minutter & gjennomfere

undersokelsen, og det var blant annet disse fire sparsmélene forskerne ensket a fa svar pa:
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1. Are high school teachers prepared to use writing to support learning?
What writing to learn activities are applied by high school teachers?

In what instructional situations [...] are writing to learn activities commonly applied?

Eal s

How are writing to learn strategies taught?

(Gillespie mfl., 2013, s. 1046)

Laererne ble derfor stilt ulike typer spersmal, der noen av dem for eksempel dreide seg om
hvor ofte lererne tok i bruk noen av de 43 «skrive for a lere»-oppgavene som var inkludert i
sperreundersgkelsen. Skriveoppgavene gikk alle under fellesbetegnelsen « Writing to learn
activities», og noen eksempler fra listen over de 43 er: beskrivelse, logg, oversikt, ta notater
mens du lytter, ta notater mens du leser, bokrapport, tidslinje, metafor, intervju, analyse,
Power Point, nettside, essay, nyhetsartikkel og blogg (se Gillespie mfl., 2013, s. 1045 for
komplett liste). Etter at l&ererne hadde oppgitt de skriveaktivitetene de oftest brukte i
undervisningen, ble de i tillegg bedt om 4 identifisere undervisningssituasjonene (som
forelesning, lesing, partner- eller gruppearbeid) de benyttet dem i. Dette sorget for at
forskerne fikk informasjon om hvilke undervisningssammenhenger de ulike skriveoppgavene
ble brukt i. Til slutt skulle leererne ogsa angi prosentandelen av de 43 «skrive for & leerex»-
oppgavene som var oppgitt i sperreskjemaet de eksplisitt lerte elevene & bruke, samt hvilke

fremgangsmaéter de lerte dem.

Resultatene i studien viser flere ting. For det forste ble det tydelig at over halvparten av
leererne ikke opplevde at de var godt nok forberedst til a bruke skriving i undervisningen. De
rapporterte at de hadde fatt minimal (47 %) eller ingen (23 %) formell opplering i
lererstudiene med hensyn til dette. Det samme var tilfelle med opplaering i regi av
arbeidsplassen da de kom ut i jobb, for ogsa her oppga lererne at de ikke hadde fatt
tilstrekkelig veiledning i den forbindelse (56 %). I studiens diskusjonsdel loftet forskerne
frem betydningen av at hgyskoler og universiteter, samt skolene der lererne arbeider, gir
leererstudentene og leererne den opplaringen de trenger, slik at de effektivt kan bruke skriving

som et redskap for & leere 1 undervisningen.

Nér det gjelder hvilke «skrive for & lere»-oppgaver lererne vanligvis brukte, viste det seg at
det eksempelvis var a skrive sammendrag, lage tankekart, skrive logg og skrive disposisjon.
Den hyppigste skriveaktiviteten var imidlertid & la elevene ta notater. Larerne som oppga at

de brukte denne skriveaktiviteten i undervisningen, sa at de lot elevene gjore dette fra én til
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flere ganger 1 uken. P& spersmél om i hvilke undervisningssituasjoner de lot elevene ta
notater, oppga lererne at dette blant annet foregikk mens de underviste (83 %), mens elevene
leste (42 %), sé& pa video/film (22 %) eller arbeidet i par/grupper (21 %). Mange av larerne sa
ogsé at de brukte flere av de 43 oppgitte skriveoppgavene i lopet av et skoledr, men den
generelle tendensen forskerne oppdaget, var likevel at leererne oftest holdt seg til et lite,
begrenset utvalg av disse. De «skrive for & lere»-oppgavene som ikke ble like hyppig brukt

som dem nevnt over, var skriveoppgaver som innebar at elevene métte analysere eller tolke.

Som tidligere nevnt var oppgaver som & ta notater, & fylle ut skjemaer og & lage lister, noen
av de hyppigst brukte skrivegvelsene. Da forskerne droftet skriveoppgavene lererne brukte,
sa de at slike oppgaver i liten grad krever at elevene sammenfatter eller bearbeider stoffet
videre, men at det heller ofte oppmuntrer dem til & «skrive av» det de ser, eller horer. Selv om
dette ikke er uforenelig med de «skrive for & leere»-oppgavene high school-elever helst skal
veare 1 stand til & benytte seg av — det er til og med forskning som viser at «non-composing
activities [ ...] enhance students’ learning» (Gillespie mfl., 2013, s. 1067) — er det likevel
ifolge forskerne et faresignal at det kun er disse «skrive for a laere»-oppgavene lererne
vanligvis ga elevene. Analyse- og tolkningsoppgaver ble som nevnt lite brukt, noe forskerne
stilte seg svaert kritiske til. De mente at slike oppgaver manglet fra listen over de vanligste
skriveoppgavene lererne brukte i undervisningen, da det ogsa er tilstrekkelig med bevis for at
«writing that involve these types of processes promotes students’ learning» (Gillespie mfl.,

2013, s. 1067).

Hvor ofte og hvordan underviste s lererne i & «skrive for a laere»? 80 % oppga at de ga
instruksjoner for hvordan elevene skulle utfere flere av skriveoppgavene. Dette skjedde som
oftest ved at leererne beskrev hvordan elevene skulle gjore det, men i flere av tilfellene
diskuterte de ogsd med elevene Avorfor dette var effektivt, modellerte hvordan man kunne
gjore det, fikk elevene til selv d ave pa a bruke skrivegvelsene eller ved a gi ekstra instruks
der det trengtes. Grunnen til at leererne kun ga opplaring i hvordan elevene skulle utfore noen
av skriveoppgavene, var ifolge forskerne at lererne opplevde tidspress eller at de «believed
such instruction was unnecessary for some activities such as completing a worksheet or
writing a short answer response to a question» (Gillespie mfl., 2013, s. 1069). Larerne oppga

ogsé at de stadig selv vurderte nytten av en skriveaktivitet de hadde gitt elevene. Resultatene
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viste imidlertid at det var mindre sannsynlig at leererne oppmuntret eleverne til selv a vurdere

hvorvidt en type «skrive for & leere»-oppgave i en gitt situasjon fremmet deres laering.

2.3.2 Effekten oppgaver og oppgavetolkninger har for laering

Ann M. Penrose sammenliknet i 1992 leringseffekten av to ulike tilnermingsmaéter til en
«reading-to-write»- og en «reading-to-study»-oppgave i1 en undersokelse av 40
collegestudenter i USA (Penrose, 1992). Malet med studien var & «examine the influence of

task representation on what students learn through writing» (Penrose, 1992, s. 469).

Collegestudentene deltok i to ulike forsek: I det forste forseket skulle de lese et essay pa
1200 ord, for sé & «skrive en rapport», og i det andre skulle de lese en annen tekst og deretter
«ove til en prove». Da de ovde til en prove, kunne de selv velge strategi. Studentene fikk én
time pd hver av oppgavene, og de ble oppmuntret til 4 tenke hoyt mens de arbeidet. Etter hver
oppgave svarte de pd spersmal som hadde til hensikt & male bade enkel og kompleks
hukommelse, forstaelse for strukturen i teksten de hadde lest, og til slutt anvendelse. For a
unngi at studentene «ovde til en preve» ogsid mens de skrev rapporten i den forste oppgaven,
fikk de ikke beskjed om at de skulle bli testet for etter at de hadde skrevet dem ferdig. I den

andre oppgaven var malet derimot at de skulle ove til en prove.

Resultatene viste at studentene, da de ove til en prove, husket mer enn da de skrev en rapport,
uavhengig av hvilken laeringsstrategi de hadde valgt underveis. Penrose (1992, s. 488)
papeker at

[w]riting did not lead to higher scores on any of the comprehension measures, despite the fact
that students spent much more time writing than studying [...] When the goal is to gather
basic information from reading, writing an essay seems a particularly inefficient way to go

about it. (Penrose, 1992, s. 488-89).

Det som er interessant i den forbindelse, er at selv om Penrose lagde to oppgaver — én der
studentene skulle studere og selv fikk velge leringsstrategi og én der de skulle skrive —
varierte det nar det gjaldt hvordan studentene folket oppgavene. Dataene ovenfor er derfor
ikke like endelige som de kan gi inntrykk av. Noen av studentene, da de kun hadde fatt
beskjed om a gve til en prove, valgte for eksempel & skrive utfyllende notater for & lere

stoffet, mens noen av studentene da de skulle skrive rapport, kun skrev enkle parafraser.
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For & underseke hvilken effekt oppgavetolkningen hadde 4 si for studentenes laering — var det
med andre ord noen sammenheng mellom hva slags notater studentene tok og hvilket resultat
de fikk? — ble studentene delt inn i undergrupper ut ifra hvordan de arbeidet underveis med
de ulike oppgavene. Studentene som studerte som ikke var selektive i maten de tok notater
pa, som altsa enten ikke tok notater eller som kopierte «alt», ble plassert i ingen notater/ikke-
produktive notater-gruppen, mens de som var selektive, ble plassert i produktive notater-
gruppen. P4 samme maéte ble elevene i skrivegruppen delt i to grupper: De som kun skrev om
pa teksten de leste i rapporten sin, ble plassert i parafrase-gruppen, og de som omarbeidet
eller la til noe da de skrev, ble plassert i konstruktivt sammendrag-gruppen (se Penrose, 1992,

s. 475).

Da dataene igjen ble analysert etter undergruppene, viste de at det var stor forskjell mellom
studentene med hensyn til hvordan notater de hadde tatt. Da de evde til prove, fikk
studentene i produktive notater-gruppen bedre resultat enn studentene i ingen notater/ikke-
produktive notater-gruppen. I skrivegruppen var det ogsa forskjell: Pa noen deler gjorde
studentene i1 konstruktivt sammendrag-gruppen det bedre, mens studentene i parafrase-

gruppen gjorde det bedre pa andre omrader (for flere detaljer, se Penrose, 1992, s. 483).

Studien har noen interessante funn nér det gjelder leringsutbyttet collegestudentene hadde av
a ta utfyllende og selvstendige notater, bde fordi vi i studien til Gillespie mfl. (2013) sé at
det & ta notater var svert vanlig i mange klasserom, samt at informantene i min studie ogsé
oppga at det var denne «skrive for & leere»-oppgaven de var mest vant til 4 bruke. Men
studien viser ogsa at studenter kan skrive uten aktivt & engasjere seg i selve skrivingen, slik
laering fordrer’. Hvordan hjelper vi s elevene til 4 ta nyttige notater de kan lzre av, slik at de
ikke kun «skriver av» det som star 1 lereboken eller det lereren sier? Dette dreftes videre

under 6.2.1.

2.3.3 Loggskriving og dens effekt pa forstielse, interesse og kritisk
refleksjon

Et omfattende tysk forskningsprosjekt av Wéschle, Gebhardt og Niickles fra 2015 undersokte

hva det & skrive logg hadde 4 si for elevenes forstaelse for, interesse av og evne til kritisk a

* Sosiokulturelle leringsperspektiv, der blant annet deltakelse er viktig for lzering, og som denne
studien baserer seg pa, utdypes under 3.2.
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reflektere over naturfaglige spersmal (Wéschle mfl., 2015). Forskningsprosjektet bestod av to
uavhengige kvasi-eksperimentelle studier: Den ene studien (Studie 1) sé pé effektene
loggskriving hadde sammenliknet med tradisjonelt leksearbeid ndr det gjaldt de tre punktene
nevnt ovenfor. Den andre studien (Studie 2) undersgkte hvorvidt loggskrivingens antatte
positive effekter — som var en av hypotesene forskerne hadde fra begynnelsen av — ytterligere
ble forbedret ved at elevene ble bedt om a reflektere over leringsstoffets personlige relevans
for dem. Prosjektet bygget pa tidligere studier som hadde vist at loggskriving gjentatte ganger
— spesielt i kombinasjon med kognitive og metakognitive prompts (igangsettere) — fremmet
dyp forstaelse og vedvarende bevaring av kunnskap hos elever (jf. Glogger mfl., 2012;
Niickles mfl., 2009; 2010, referert til i Wiaschle mfl., 2015). I det felgende presenterer jeg
studie 1 og 2 hver for seg.

Studie 1

I studie 1 sammenliknet forskerne 46 biologielever pd mellomtrinnet (7. klasse, 13-14
aringer). I den ene klassen skulle elevene reflektere over lerestoffet ved & skrive logg etter
hver time i en periode pa tre uker, mens den andre klassen, kontrollgruppen, fikk vanlig
lekser i form av & skrive sammendrag eller svare pa spersmal. Elevene i stimuli-klassen
hadde lite erfaring med & skrive logg, sé de fikk en kort instruksjon pa ca. 300 ord, som
forklarte dem hvordan de skulle gjore det. Instruksjonen inneholdt to kognitive prompts, som
vil si hint, spersmaél eller igangsettere elevene fikk, som skulle hjelpe dem med & organisere
og utdype det de skrev, og to metakognitive igangsettere, som stimulerte dem til & overvike

egen forstaelse og planlegge stotte-strategier (se figur 2).

Cognitive Prompts (Organization and How can you structure and summarize the

Elaboration contents in a meaningful way?
g y

Which examples can you think of that illustrate,

confirm or conflict with the learning contents?

Metacognitive Prompts (Monitoring and Which main points do you now understand, and

Planning of Remedial Strategies) which haven’t you understood?

What possibilities do you have to overcome your

comprehension problems?

Figur 2: Kognitive og metakognitive igangsettere elevene fikk, hentet fra Waschle, 2015, s. 47.

15




For & vurdere elevenes forstaelse, interesse og evne til kritisk refleksjon ble det utarbeidet
ulike prover som pé hver sin mate undersekte dette (se Waschle mfl., 2015, s. 48-49 for flere
detaljer). Resultatene i studien indikerte en generell okning i elevenes forstaelse under begge
omstendigheter (loggskriving og hjemmelekser), men da forskerne mélte effekten til begge
de manipulerte variablene sammen, oppdaget de at intervensjonen (loggskriving vs.
hjemmelekser) hadde betydning for elevenes forstdelse. Interaksjonseffekten viste at elevene
«in the learning journal condition learned significantly more [...] than the students in the

traditional homework condition» (Wéschle mfl., 2015, s. 51).

Nar det gjelder elevenes interesse for biologistoffet de lerte, viste resultatene at det var
minimale forskjeller mellom klassene umiddelbart etter at motivasjonspreven var
gjennomfort. Forskerne undersegkte imidlertid om interessen hos elevene i begge klassene
holdt seg stabil i perioden etter intervensjonene, s de mélte igjen etter noen uker. Da viste
det seg at elevene som hadde gjort lekser, hadde falt tilbake til nivaet de var pé for studien
startet, mens logg-klassen hadde en ekning i interessenivéet. Forskerne antydet med det at
loggskriving «seemed to have a stronger positive long-term effects on students’ interest in
biological topics than follow-up course work such as summarizing, concept-mapping or
questions answering» (Wischle mfl., 2015, s. 52). Resultatene viste til slutt at elevene i1 logg-
klassen produserte kommentarer av hoyere kvalitet med hensyn til kritisk refleksjon,

sammenliknet med den andre klassen.

Studie 2

Studie 1 viste at loggskriving var mer effektivt ssmmenliknet med tradisjonelt leksearbeid,
men fordi den positive effekten med hensyn til elevenes interesse forst ble synlig etter noen
uker, onsket forskerne & fremskynde loggskrivingens effekt ved & fa elevene til a reflektere
over den personlige nytten laerestoffet hadde for dem. I studie 2 forsket de pd 24
filosofielever i den tyske videregdende skolen (10. klasse, 16-17-aringer). I den ene klassen
skulle elevene skrive logg stettet av den samme kombinasjonen med kognitive og
metakognitive igangsettere, slik vi sé i studie 1. Den andre klassen skulle ogsa gjere dette,
men de skulle i tillegg forseke & gjore lerestoffet personlig relevant nar de skrev logg (se

figur 3).
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Personal-utility Prompt Why is the learning material personally relevant
for you at the present or in the future out of

school?

Figur 3: Eksempel pd en personlig igangsetter elevene fikk, hentet fra Wéschle mfl., 2015, s. 47.

Intervensjonsperioden var pa seks uker, og etter hver filosofitime fikk elevene i begge
klassene 20 minutter til & skrive logg. Etter intervensjonsperioden ble elevene testet med
prover som var laget for & underseke henholdsvis elevenes interesse for det de hadde blitt
undervist i, forstaelse for lerestoffet og til slutt evnen deres til kritisk & reflektere over dette

(se Wischle mfl., 2015, s. 54-55 for flere detaljer).

For & kunne si om elevenes interesse for laerestoffet hadde okt i lopet av de seks ukene, matte
de 1 begynnelsen fylle ut en motivasjonsundersgkelse. Etter seks uker viste resultatene av de
nye undersgkelsene at interessen i den forste klassen — kontroll-klassen — som kun skrev
vanlig logg, hadde forblitt stabil gjennom hele perioden, mens elevene i klassen som i tillegg
til & skrive logg, ogsa skulle reflektere over laerestoffets personlige nytte, hadde okt
betraktelig. Forskerne konkluderte derfor med at personliggjering av et emne, umiddelbart
forbedrer elevenes interesse i det. Dette har imidlertid ingen ting & si for om elevene forstar
mer, da resultatene ikke viste noen signifikante forskjeller mellom klassene. Det som derimot
er verdt & verke seg, er at alle elevene fikk hoye scorer pa provene, noe som kan indikere at
loggskriving generelt hjalp dem til bedre & forsta lerestoffet. Nér det gjelder elevenes evne til
kritisk refleksjon, sa forskerne at «the students in the personal-utility prompt condition
reached a higher quality in critical reflection and provided a conclusion more often than the

students in the standards prompt condition» (Waschle mfl., 2015, s. 57).

Forskerne konkluderer med at resultatene fra studie 1 foyer seg inn i rekken av bevis for at
loggskriving gir nyttige og akseptable effekter med hensyn til elevers forstéelse for
naturfaglige konsepter, kritisk refleksjon for naturfaglige problemstillinger samt
interesseutviklingen i faget. I studie 2 sa vi ogsa at den positive effekten loggskriving hadde
for elevenes interesse, ble spesielt styrket gjennom at de gjorde lerestoffet personlig relevant,
noe som i sin tur viste seg & fremme elevenes evne til kritisk & reflektere over noe. Pa den
méten ble det tydelig i studien at loggskriving ikke bare fremmer bedre forstdelse og bevaring
av kunnskap, men at det i tillegg «seem to be a promising tool for fostering learner’s interest

and the acquisition of complex skills such as critical reflection» (Wéschle mfl., 2015, s. 62).
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2.4 Kritikk av a «skrive for a laere»

Til tross for suksessen enkeltlerere har hatt med a benytte seg av skriving i undervisningen
(jf. bekene The Journal Book og Roots in the Sawdust), og et stort antall studier som har
konkludert med at skriving fremmer lering, foreligger det ogsé flere andre studier som pé
den andre siden viser at dette ikke nedvendigvis stemmer. To eksempler pé slike studier er
studien How writing shapes thinking: A study of teaching and learning fra 1987 av Langer og
Appelbee (referert til i Oates, 2000), som viste at skriveoppgaver som kun fordrer
reproduksjon, ikke fremmer laring, samt metastudien til Bangert-Drowns mfl. fra 2004, der
de ogsa konkluderer med det samme. Motstridende teorier og studier om & «skrive for & lere»
kan derfor bidra til at det oppstér et noe kaotisk bilde nar det kommer til hvorvidt skriving er
et mer egnet redskap i leeringsprosessen sammenliknet med andre. Dette har blant annet
resultert i at «Skrive for a laeren-bevegelsen har hestet mye kritikk (Oates, 2000), og en av
dem som har kritisert dette, er blant andre John M. Ackerman. I artikkelen «The promise of
writing to learn» (1993) hevder han at & skrive som et redskap for & lare, «is at best an
argument yet to be made» (s. 335). Han setter sparsmalstegn ved teoretikerne, leererne,
antagelsene, metodene og konklusjonene i 35 ulike «skrive for & leere»-studier, og jeg vil nd

gjore rede for noe av det han kritiserer i den forbindelse.

Nér det gjelder flere av forskerne i studiene, pastir han at de er «spiritually in league with
practitioners and theorists who believe that writing will inevitably promote learningy
(Ackerman, 1993, s. 357). Ifolge Ackerman har dette bidratt til at de har mislyktes med 4 ta i
betraktning faktorer som kan ha forvirret resultatene. For eksempel hevder han at &
sammenlikne skriving med andre aktiviteter som forarsaker liknende elevengasjement, er et
eksempel pé en slik faktor, da «only one study contrasted writing with speech activities»
(Ackerman, 1993, s. 354). Noe annet Ackerman (1993) kritiserer, er at de fleste studiene
méler effekten leering har pa hukommelse og forstdelse — et faktum som tyder pa at forskerne
setter et likhetstegn mellom & laere og a huske — og at studiene sjeldent méler effekten laering

har pa andre omréder, som for eksempel anvendelse av lerestoff.

Ifolge Emig (1977) bidrar skriving til at vi bedre forstar og bevarer kunnskap, og hun sier
dermed at skriving og lering har mange likhetstrekk. Ackerman (1993) pépeker derimot at
skriving ikke er synonymt med lering, men heller en mulig effekt skriving kan ha under visse

kontekstuelle vilkar. I Bangert-Drowns, Hurley og Wilkinsons metastudie av 48 «skrive for &
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leren-studier (2004) er de langt pa vei enig med Ackerman, men de sier derimot at
kontekstuelle vilkar «moderate the influence of writing on learningy», og legitimerer med det
at skriving kan fremme lering (s. 53, min kursiv). Det er imidlertid urealistisk & tenke at
skriving alltid vil «facilitate the exercise and development of metacognitive and other
learning strategies», og slik bidra til & forbedre evnen til & bevare kunnskap og forsta faglig

innhold (Bangert-Drowns mfl., 2004, s. 33).

2.5 Oppsummering

«Skrive for a lere»-bevegelsen kan spores tilbake til 1960-tallet, der skriveforskere ble mer
bevisste pd hvordan vi laerer gjennom 4 uttrykke oss spréklig. I den forbindelse er det blitt
foretatt en rekke internasjonale studier som har undersekt hvilken betydning skriving har for
leringsutbyttet. En amerikansk studie fra 2013 (Gillespie mfl., 2013) undersekte hvordan
High School-1zrere brukte «skrive for & leere»-aktiviteter. Forskerne fant blant annet at
lererne som oftest ga muntlig instruks til elevene om hvordan de skulle utfore
skriveaktiviteten, men det hendte ogsé at de eksempelvis forklarte hvorfor dette var effektivt
eller modellerte for dem hvordan de kunne gjore det. Den vanligste skriveoppgaven i
undervisningen var 4 skrive notater. Hvordan elever lerer av dette, ble blant annet underseokt
i studien til Penrose (1992). Hun forsket pa collegestudenter og hvordan de tok notater da de
skulle gve til en prave og da de skulle skrive en rapport. Hun oppdaget bade at de studentene
som skrev utfyllende og selvstendige notater, gjorde det bedre pd proven som ble gitt i
ettertid, men ogsé at de studentene som kun «skrev avy fra lereboken, husket mindre. En
tredje studie, er en nyere tysk studie av Wischle mfl. (2015). De forsket p4 om loggskriving
gir bedre forutsetninger for a lere sammenliknet med tradisjonelt leksearbeid — noe det viste
seg at det gjorde. Men da resultatene kom en stund etter at intervensjonsperioden var over,
utforte de enda en studie. Denne gangen skulle begge klassene skrive logg etter hver gkt, men
én av klassene skulle i tillegg reflektere over den personlige nytten lerestoffet hadde.
Resultatene viste at de elevene som gjorde det, fikk en storre interesse for faget, samt at de

bedre evnet a tenke kritisk.

«Skrive for a lere»-forskningen har ogsa blitt kritisert, blant andre av Ackerman (1993), fordi
flere «skrive for & leere»-studier som blitt foretatt, viser motstridende resultater med hensyn
til hvorvidt skriving fremmer lering. I sin artikkel, der han underseker 35 slike studier, sier

han at det er flere arsaker til de ulike resultatene. Han hevder blant annet at forskerne har
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mislyktes i & ta i betraktning faktorer som kan ha forvirret resultatene, og han nevner som et
eksempel at de har undervurdert andre leeringsmetoder som i tilneermet grad forarsaker
liknende elevengasjement og lering. Ackermans (1993) konklusjon er at skriving ikke er
synonymt med lering, men heller at skriving kan ha en mulig effekt under visse kontekstuelle

vilkar.
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3 Teoretisk rammeverk

«Ndr man da ma sette ord pd noe,
fester det seg sda mye bedre.

Det integrerer seg litt mer i deg,
og man md tenke seg om enda

bedre for d forsta det.»

- Elev (om & «skrive for & laerey)

3.1 Introduksjon

I dette teorikapittelet vil jeg se nermere pa hvorfor og pé hvilke méter sprak er viktig for &
leere, da dette er helt sentralt for denne studien. I undervisningsopplegget jeg laget, er det lagt
opp til at elevene lerer gjennom & bruke spraket skriftlig i norskundervisningen, sa det
teoretiske rammeverket som folger, har stor betydning bade for utarbeidingen av opplegget,
men ogsd for det analytiske etterarbeidet med datamaterialet jeg samlet inn. Jeg vil forst gjore
rede for det leringsteoretiske bakteppet til studien. Deretter folger tre teoretiske dimensjoner
som er sentrale i denne sammenhengen: Sprdk er viktig for leering (3.3), Dialogen (3.4) og

Skrive for a leere (3.5).

3.2 Learingsteoretisk bakteppe: Sosiokulturell

leeringsteori

Det finnes ulike syn pa hva lering er og hvordan det oppstér. En tradisjon som har statt sterkt
1 var tid nar det gjelder dette, er det som kalles overforingsmetaforen (Dysthe, 2001; Wittek,
2014). Ifelge overforingsmetaforen blir kunnskap og informasjon overfort mellom mennesker
«ved at sendaren kodar ein bodskap i spriakleg form, som sa blir send til mottakaren ved hjelp
av eit medium» (Dysthe, 2001, s. 50). Olga Dysthe (2001) papeker at dette resulterer i at vi
fér et forenklet og teknifisert syn pa hvordan vi samspiller og laerer av hverandre, der

overferingen av kunnskap heller forer til reproduksjon av denne enn til forstaelse.

Hvordan skal vi sa forsté leering? Den amerikanske psykologen Jerome Bruner (1997), som

blant annet er sentral innenfor konstruktivistisk leeringsteori, hevder at de erfaringene vi har

21



fra egen skolegang, pavirker oss pa den méten at de fér stor betydning for hvordan vi tenker
om skole og undervisning. I artikkelen «Om undervisning og lering» av Line Wittek (2014)
listes det opp fire hovedoppfatninger vi har om hva lering er og hvordan den oppstér: Leering
som imitasjon, Leering som overlevering, Leering som aktivitet og selvregulering og Leering
som deltakelse i fortolkende fellesskap. Denne studiens teorigrunnlag bygger pa at lering er
en aktivitet samt at leering er deltakelse i det fortolkende fellesskap, og dette er sentralt i det
som kalles sosiokulturell leringsteori. Teorien likner den konstruktivistiske leeringsteorien
nar det gjelder to forhold: Den konstruktivistiske grunntanken om at lering konstrueres i
hvert enkelt individ — som en motsats til at den overfores fra et menneske til et annet — og at
leering skjer gjennom deltaking og samspill med andre (Dysthe, 2001; Wittek, 2004). Dysthe
(2001) hevder imidlertid at sosiokulturell leringsteori ikke er én avgrenset teori, men at det er
ulike retninger og vektlegginger innenfor denne maten a forstd lering pa. Selv om det er
mange grunnleggende fellestrekk nér det gjelder laeringssynet, er det likevel ulike mater

teoretikerne forstar sentrale begreper pa eller hva de velger a legge vekt pa som viktigst.

Ut fra et sosiokulturelt perspektiv er det forst og fremst kommunikative prosesser som er
sentrale for lering og utvikling (Dysthe, 2001; Imsen, 2005). Sprak og kommunikasjon er
viktig for leering, ikke bare som et middel for l&ring, men som selve «grunnvilkdret for at
lering og tenkning skjer» (Dysthe, 2001, s. 49, min kursiv). Sosialantropologen Jean Lave og
didaktikeren Etienne Wegner hevder det samme. I boken Situated learning (1991) forklarer
de hvordan lering er et sosialt fenomen. En forutsetning for 4 leere er at man deltar i et
praksisfellesskap, og de ser pa spraket som en mate & gjore dette pa i sosiale situasjoner.
Spraket er med andre ord det viktigste redskapet, for gjennom & bruke spréket i deltakelsen
med andre, far man mulighet til 4 ta del i andres erfaringer og opplevelser. To teoretikere som
er sentrale 1 denne forbindelse, er psykologen Lev Vygotsky (1896-1934) og sprak-,
litteratur- og kulturteoretikeren Mikhail Bakhtin (1895-1975). Vygotsky la vekt pa spriket
som et redskap for intellektuell utvikling, mens Bakhtin s& pé spréket som et element i en

kulturell dialog (Bakhtin, 1998; Imsen, 2005; Vygotsky, 1978, 2001).

Det er ulike mater a forstd Vygotsky og Bakhtin pd. Nar det gjelder Vygotsky, forseker han &
«utvikle en holistisk teori om menneskets sosiokulturelle utvikling som en kontinuerlig,
interaktiv og meningsdannende prosess» (Rodina, 2012). Til tross for dette, er det likevel
ulike méter arbeidet hans blir og har blitt tolket pd. Koshmanove (2007) beskriver det pa

denne maten:
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The Vygotsky described in the books of J. Wertsch (1985) does not resemble the Vygotsky in
the works of A. V. Brushlinskii (1994) or V. P. Zinchenko (1996). M. G. laroshevskii (1991)
and Kozulin (1990) do not agree in their evaluations of Vygotskian theory with Van der Veer
and Valsiner (1991), Veresov (1992), or Leontiev (1998). (Koshmanove, 2007, s. 62).

Min fremstilling av ham baserer seg i hovedsak pa Bréiten (1996), Dysthe (1995, 2001),
Imsen (2005), Vygotsky (1978, 2001), Wittek (2004), Wittek og Dale (2013) og Ozerk
(1996).

En mate Bakhtin forstds pa, og som denne studien i hovedsak baserer seg pa, finner vi i Olga
Dysthes arbeid om «det flerstemmige klasserommet» (Dysthe, 1995). Her tar Dysthe tak i et
sentralt tema fra Bakhtin, nemlig dialogisme. Hun bruker hans kritikk av den «monologiske»
talen, som hindrer at andre far delta med sine syn og perspektiver, i motsetning til den
«dialogiske», der mening oppstar i samspillet eller dialogen mellom mennesker. Denne
tanken overforte Dysthe til et pedagogisk-didaktisk resonnement om hvordan lering oppstar
og utvikles 1 samspill mellom de akterene som slipper til i klasserommet (Smidt, 2008). Hun
trekker blant annet frem hvilke muligheter skriving gir til & fa frem flere stemmer i den
forbindelse. Smidt (2008) papeker hvor modig denne overforingen er, for Bakhtin skrev
nesten aldri noe om pedagogisk praksis. Likevel er teorien hans om dialogen som en
forutsetning for a skape mening, svart aktuell ogsa nér det gjelder det pedagogiske arbeidet

som skjer 1 klasserommet (Dysthe, 1995, 2001; Dysthe & Igland, 2001).

3.3 Sprak er viktig for laering

To sentrale aspekt ved sosiokulturelle leeringsperspektiver er at lering er mediert og at

spréket er viktig i leeringsprosessen (Dysthe, 2001). Pa dette omradet er Vygotsky sentral, og
jeg vil i denne delen forst se neermere pa hvordan de hoyere psykologiske prosessene utvikler
seg gjennom sosial interaksjon med mennesker eller redskaper i vid forstand. Deretter vil jeg
ta for meg hvordan spréket er det viktigste medierende redskapet vi har i laeringsprosessen og

begrepsdannelsen.

3.3.1 Learing er mediert

At lering er mediert (formidlet), betyr at laering forutsetter en form for stette eller hjelp i
leeringsprosessen, enten denne hjelpen kommer fra personer eller redskaper i vid forstand

(Braten 1996; Dysthe, 2001). Sentralt i denne tradisjonen finner vi Vygotsky. Som psykolog
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var han opptatt av hvordan menneskets bevissthet utvikler seg gjennom danning av heoyere

psykologiske prosesser (Braten, 1996; Dysthe & Igland, 2001).

Ifolge Vygotsky er den viktigste forutsetningen for at vi utvikler en heyere psykologisk
prosess, at den er sosialt determinert (Braten, 1996). Med det mener han at det er ulike sosiale
aktiviteter som medierer hayere psykologiske prosesser. Her skiller Vygotsky seg fra
konstruktivistiske perspektiver, for han hevdet at intellektuell utvikling kun har utgangspunkt
1 sosial aktivitet. For Vygotsky var undervisning i skolen en av de viktigste sosiokulturelle
aktivitetene for utviklingen av disse prosessene, og han begrunnet det med at undervisningen
skapte utviklingsmuligheter for nye former for tenkning (Bréten, 1996). For eksempel sa han
pa samarbeid mellom barn og voksne som en s@regen sosial organisering som legger til rette
for at barnet kan fa utvikle seg. Han kaller dette for den narmeste utviklingssonen, som
betegner «forskjellen mellom det et barn kan hanskes med alene pa det kognitive omradet, og
det det kan leere av oppgaver under medvirkning av en voksen» (Braten, 1996, s. 32).
Vygotsky (1978) redegjor for denne utviklingen: Forst eksisterer de psykologiske
prosessenes hoyere former i det sosiale livet barnet har, samt i statten det far av andre.
Deretter overforer barnet selv denne sosiale méten a tenke pa til sin egen indre psykologiske

verden. Dette kaller han for internalisering.

Internalisering beskriver prosessen som skjer nar en ytre operasjon rekonstrueres til & bli en

indre operasjon, og pa den maten blir en del av de hoyere psykologiske prosessene:

Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social level, and
later, on the individual level; first, between people (interpsychological), and then inside the
child (intrapsychological). This applies equally to voluntary attention, to logical memory, and
to the formation of concepts. All the higher functions originate as actual relations between

human individuals. (Vygotsky, 1978, s. 57, min kursiv).

Barnet beveger seg fra egosentrisk tale til indre tale, eller tenkning. Dette er en aktiv prosess
fordi barnet aktivt rekonstruerer det som skjer under den sosiale samhandlingen med en
voksen (Vygotsky, 1978). Det som er interessant, er at internaliseringsprosessen fordrer hjelp
fra fysiske og intellektuelle redskaper, slik at vare mentale funksjoner kan bli medierte
(stottet eller formidlet) (Igland & Dysthe, 2001). Som nevnt ovenfor hevdet Vygotsky at det

forst og fremst er sosiale aktiviteter som fremmer de hoyere psykologiske prosessene i hvert
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individ, men han fremhevet ogsa at de ikke bare er sosialt mediert. I internaliseringsprosessen
utvikler barnet et sprak som gjer at det etter hvert kan uttrykke seg forstaelig, samtidig som
intellektuelle tanker formes av evnen til 4 tale. Dermed er de psykologiske prosessene ogsa
mediert av tegn og symboler (Braten, 1996; Dysthe, 2001; Vygotsky, 1978). Her er spraket i
en sarstilling, og ifelge Vygotsky (1978) er det det viktigste medierende redskapet vi har.
Dysthe og Igland (2001) argumenterer for at samhandling — ofte 1 betydningen «interaksjon
mellom mennesker» — ogsa skjer pa et niva mellom mennesker og kulturelle redskaper av
ulike slag, og legitimerer dermed det skriftlige sprikets plass med hensyn til & vaere et
medierende redskap i leeringsprosessen, noe denne studien i all hovedsak baserer seg pa. Jeg

skal nd ta for meg hvorfor og pé hvilke méter spraket er viktig for 4 lere.

3.3.2 Spriket som et medierende redskap

Det jeg forsker pad i denne studien, er hvordan vi kan bruke skriveoppgaver i undervisningen
for bedre & legge til rette for at elevene lerer i norskfaget. Sprakets rolle i denne
leringsprosessen er derfor av svart avgjerende betydning. Spersmalet er imidlertid pa hvilke
méter? Det er nemlig ulike teorier om forholdet mellom sprik og tenkning. Grovt sett kan vi
dele dem inn i tre kategorier: De som mener at vi tenker gjennom spréket og at tenkningen
derfor er sprakavhengig, de som mener at spraket kun formidler tanken, som en form en
ferdig tanke kan uttrykkes 1, og de som befinner seg et sted mellom disse to, og som mener at
spréket er et viktig redskap til & fremme tenkning (Dysthe, 1995). For Vygotsky var spraket
tenkningens sosiale redskap, og han hevdet at tanken utvikles og formes av spraket (Jzerk,

1996). I den norske oversettelsen Tenkning og tale (2001) redegjor han for sitt syn:

Tankens forhold til ordet er ikke en ting, men en prosess, en kontinuerlig bevegelse frem og
tilbake fra tanke til ord og fra ord til tanke. Under denne prosessen gjennomgar forholdet
mellom tenkning og ord forandringer som i seg selv kan betraktes som utvikling i funksjonell
betydning. Tenkningen kommer ikke bare til uttrykk i ord; den blir til gjennom dem. [...]
Tanken finner ikke bare sitt uttrykk i talen; den finner sin virkelighet og sin form. (Vygotsky,
2001, s. 190-191, min kursiv).

Ifolge Vygotsky eksisterer tanker i en preverbal form, men uten ord blir tankene flyktige og
forsvinner lett for oss. I sitatet ovenfor blir det tydelig at sprdk og kommunikasjon er selve
forutsetningen for at leering og tenkning kan skje. Ut fra et sosiokulturelt perspektiv er

kommunikative prosesser som lytting, samtale og skriving nemlig helt sentrale for vér
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utvikling og lering (Dysthe, 2001). Vi bruker spraket til & forsta og tenke og til & uttrykke det
vi forstar, til andre. Her kommer vi tilbake til den doble funksjonen spraket har, gjennom det
som ble nevnt ovenfor om internalisering: Tenkningen utvikler seg fra samtale med andre til

vér egen indre samtale.

I barnas spraklige utvikling mente Vygotsky at utfordringen ikke ligger i innleringen av
lyder, men i a forstd begreper som enkelte ord refererer til (Vygotsky, 2001; Wittek & Dale,
2013; Qzerk, 1996). A ha begrepsforstielse innebzrer 4 forsta sentrale meningsbarende
redskaper 1 det spréklige repertoaret vart, og nar man innferer et nytt begrep, vil det si «at
man starter prosessen med & tilegne seg det» (Vygotsky, 2001, s. 139). Begreper ma med
andre ord utvikles i hvert individ, sa en direkte lering av et begrep er ifolge Vygotsky ikke
mulig; det vil kun resultere i at barnet simulerer kunnskap (Vygotsky, 2001). I
begrepsdannelsen skiller han mellom spontane, eller hverdagslige, begreper og vitenskapelige

begreper.

Spontane begreper dannes 1 hverdagslige sammenhenger, og de starter sin utvikling i mete
med erfaringer og i samtale med andre. Vitenskapelige begreper tilegnes derimot ved
tilrettelagt leering”. Dette er to ulike sider ved begrepsdannelsen, men de foregér samtidig og
de pévirker hverandre. Prosessen med & lare et vitenskapelig begrep «gér langt utover
grensene for barnets umiddelbare erfaring», noe som vil si at tilegnelsen foregar ved hjelp av
andre kjente begreper — spontane eller vitenskapelige — som barnet allerede er i besittelse av
(Vygotsky, 2001, s. 146). I begrepsdannelsen av vitenskapelige begreper kan eleven i en
opplaringssammenheng for eksempel fa en definisjon fra leereren, som bruker spraket til a
formidle betydningen. Elevene lerer dermed om sprék gjennom & bruke spraket selv, for
bevisstheten de fir om begrepet laereren formidler, mé de systematisk fylle opp med innhold
gjennom erfaring med bruk av begrepet. P4 denne maten knytter Vygotsky barns
begrepsutvikling til leererens dialog med elevene. Det som er viktig i den sammenheng, er at
begreper md lceres, og barnets sosiokulturelle erfaringer og opplevelser har en avgjerende
rolle for den spraklige utviklingen, som igjen har stor betydning for begrepsforstdelsen

(Vygotsky, 2001).

* Noe som kan minne om Vygotskys begrepssett med spontane og vitenskapelige begreper, er det
Bakhtin kaller for primare og sekundere talesjangre (se 3.4.2) og Dysthes mfl. (2000) hovedskille
mellom to typer skriving: Tenkeskriving og presentasjonsskriving (se 3.5.2). Denne koblingen
mellom begrepene droftes under 6.6.
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For Vygotsky (2001) var spraket forst og fremst en handlingsmedierende kulturgjenstand.
Med det mente han at vi ved bruk av spraket — enten skriftlig eller muntlig — kan
kommunisere med hverandre. Spréaket hjelper oss til & strukturere og videreutvikle tanker, og
ved a sette ord pa dem oppdager vi hva som er uklart, og dermed ikke helt internalisert enné
(Postholm mfl., 1999; Vygotsky, 2001). I denne sprikutviklingen er det det sosiale samspillet
som er viktig. Bakhtin delte dette synet pé spréket, og nar det gjelder spriket som det

viktigste medierende redskapet, har han gitt oss ny innsikt.

3.4 Dialogen

Jeg vil na se n&rmere pa spriket og hvordan dette er vart viktigste laeringsredskap, sett fra et
litt annet perspektiv enn Vygotskys. Bakhtin argumenterer nemlig for at mening oppstér i
dialogen eller samspillet mellom mennesker, eller mellom mennesker og tekster, og det er
derfor viktig hvordan vi forstar begrepet dialog, samt pa hvilken méte dialogen er relevant for
denne studien. Videre vil jeg ta for meg begrepene ytringer og talesjangre. I den forbindelse
kommer jeg inn pd to naert beslektete begreper — forstaelse og meningsskaping — og hvilken
rolle disse har med hensyn til & lere. Til slutt vil jeg se nermere pa hva som menes med

monologiske og dialogiske klasserom.

3.4.1 Et utvidet dialogbegrep

Hva menes med dialog? Det er enkelt & tenke seg at dialog kun refererer til den muntlige
samtalen mellom mennesker som stir ansikt-til-ansikt, men i boken Sporsmdlet om
talegenraene innledes det med & si at «[a]lle typar menneskeleg verksemd er knytt til bruken
av sprak» (Bakhtin, 1998, s. 1). Vi ser da at dialog-begrepet brukes i en videre betydning,
narmere bestemt pa tre forskjellige mater: «1) dialog 1 eit makroperspektiv, dvs. eit
overordna syn pa menneskeleg eksistens, 2) dialog i eit mikroperspektiv, dvs. korleis meining
og forstding blir skapt i interaksjon, 3) dialog som motsetnad til monolog» (Dysthe, 1996, s.
110). Begrepet dialog ma derfor forstas pa flere nivder. Som et overordnet begrep, mente
Bakhtin at all kommunikasjon er dialogisk, der hele den menneskelige eksistens forstas som
dialog: «Livet er dialogisk i sin natur. A leve betyr 4 engasjere seg i dialog, 4 stille spersmal,
lytte, svare, vaere enig osv.» (Bakhtin, sitert i Dysthe, 1995, s. 61). Grunnlaget i Bakhtins
dialogisme er derfor at vi forst og fremst bruker spriket for & kommunisere, vaere i dialog, og
ikke for & uttrykke oss selv (Dysthe, 1995). I denne studien brukes dialogbegrepet i en utvidet
forstand som ogsé omfatter skriftlig kommunikasjon, slik ogsé Dysthe (1995) bruker
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begrepet. Hun har i avhandlingen sin listet opp en systematisering av dialogiske relasjoner 1

klasserommet som for eksempel kan omfatte felgende:

1. lererens interaksjon med hele klassen eller gruppa (oftest muntlig)
lererens interaksjon med individuelle elever (kan vaere bade skriftlig og muntlig)
muntlig interaksjon elevene imellom

interaksjon mellom en elevs tekst og en gruppe medelever (skriftlig eller muntlig)

A

interaksjon mellom en rekke tekster i klassen, for eksempel i lereboka, andre kilder,
elevtekster
6. interaksjon med tekster utenfor klassen

7. interaksjon mellom muntlige og skriftlige tekster i klasserommet. (Dysthe, 1995, s. 61).

Dermed blir det tydelig at begrepet dialog innbefatter mer enn kun den muntlige samtalen
mellom to mennesker. En elev kan for eksempel vere 1 dialog med sin egen tekst, noe
undervisningsopplegget som gjennomferes i denne studien, gir anledning til. I
undervisningsopplegget legges det i tillegg opp til at jeg som laerer, regelmessig er i skriftlig

dialog med hver enkelt elev ved hjelp av en notatbok.

3.4.2 Laring som dialog

Innledningsvis i teorikapitlet ble det nevnt at overferingstradisjonen har stétt sterkt i var tid.
En som star for et alternativ til denne méten & forsta lering pé, er Bakhtin. Som
sprakteoretiker var han opptatt av spriket og dets konstruerende funksjon nér det gjelder &
skape mening. I likhet med at kunnskap ikke kan overferes fra én person til en annen, mente
Bakhtin at heller ikke sprék kan overfores. Sprak er derimot en konstruksjon av felles mening
gjennom spraklig samspill (Dysthe, 1995). Den enkle avsender — budskap — mottaker-
modellen vi kjenner igjen fra skolen, er dermed noe misvisende, for den fanger ikke opp at

mening skapes 1 samspillet eller dialogen mellom avsender og mottaker.

Bakhtins dialogiske teori er ikke en pedagogisk eller didaktisk teori, men den er likevel en
sprékfilosofisk tenkning som har ftt konsekvenser for synet pa hvordan mening skapes, og
hvordan kunnskap oppstar og utvikler seg (Dysthe, 2001). Dialogens rolle i & forme sprék og
tenkning, var nemlig helt sentral i Bakhtins arbeid. En av hans teorier omhandlet ytringer og
hvordan en ytring alltid er et svar pa andre ytringer, samtidig som den forutser fremtidige
svar (Bakhtin, 1998). Ordene, lydene eller setningene vi lager, er kunstige, konstruerte

enheter. Vi snakker ikke i ord, men i ytringer. Bakhtin (1998) sier om ytringens grenser at
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den ikke er «ei vilkarleg, men ei reell eining, klart avgrensa gjennom bytet av talande subjekt.
Ho vert avslutta ved at ordet vert overlate til den andre ... » (s. 14). Ytringen begynner derfor
idet en person tar til 4 snakke eller skrive og avsluttes nar en annen overtar. Bakhtin, som
litteraturteoretiker, redegjorde for dialogisme i litteraturen i boken Problems of Dostoevsky's
Poetics (1984), der han hevdet at et verk er i dialog med et annet verk. En ny utgivelse er
allerede pdvirket av et tidligere verk, men den nye utgivelsen vil ogsé pavirke et tidligere
verk og endre dets natur. Prinsippet om gjensidig pavirkning overforte han til & gjelde alle

ytringer (Bakhtin, 1998; Smidt, 2008).

Nér vi ytrer oss muntlig eller skriftlig, svarer vi alltid pa den foregdende ytringen ved enten a
motsi, stadfeste, supplementere eller bygge videre pa den (Bakhtin, 1998; Igland & Dysthe,
2001). Men enhver ytring har minst zo stemmer — stemmen til den som ytrer, og til den som
lytter. Ifelge Bakhtin (1998) er ytringene vare alltid adresserte; vi vender oss alltid til noen
andre. La oss ta et eksempel fra klasserommet: Elever ytrer seg bade muntlig og skriftlig i
undervisningen, de har foredrag og skriftlige prover, og ingen av disse ytringene kan forstés
som isolerte enheter, upavirket av det foregdende og det forventende. I stedet preges elevenes
ytringer i stor grad av for eksempel skriveoppgaven som er gitt i forkant, og den forventende
responsen fra leereren etterpd. En skriveoppgave barer med seg en forventning til hva
elevene skal skrive ved feringene og instruksjonene den gir i oppgaveteksten. Elevenes svar
blir deretter formet pa bakgrunn av oppgaveteksten samt den responsen de venter seg fra
lereren. Dermed er bevisstheten om adressater alltid med pa & forme en ytring mens den blir

til (Igland & Dysthe, 2001).

Vi som ytrer oss, foregriper et aktivt svar fra adressaten i form av for eksempel «einigheit,
sympati, innvending eller utfort handling, motstand eller stotte» (Igland & Dysthe, 2001, s.
112). I denne sammenheng er det to nekkelord som har stor betydning: Forstaelse og
meningsskaping. Begrepene kan vanskelig skilles, og det er heller ikke hensikten her, men
jeg ensker a tydeliggjore hva det vil si & forstd og hvordan denne forstaelsen skapes (jf.
begrepet meningsskaping). Forstaelsen kan fra adressatens side realiseres gjennom direkte,
ytre handling, slik tilfellet ofte er ndr laereren vurderer elevenes tekster, eller sé kan den
aktive forstdelsen komme pa et mye senere tidspunkt, for eksempel gjennom at adressaten
bruker det han eller hun har lest, 1 en samtale med noen andre. Uansett hvordan forstaelsen
uttrykkes, er den alltid dialogisk, for det er forst nér vi er deltaker i en dialog — i det at vi i vid

forstand gir et svar — at vi er i stand til & forstd (Igland & Dysthe, 2001). Ifalge Bakhtin (sitert
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i Igland & Dysthe, 2001) blir forstaelsen bare virkeliggjort i responsen, for «understanding
and response are dialectically merged and mutually condition each other; one is impossible
without the other» (s. 113). Forstaelse og respons er med andre ord sé nert knyttet til
hverandre at de fullt og helt avhenger av hverandre. Forstielse krever derfor alltid «en eller
annen form for respons, gjensvar, dialogisk utveksling» (Bakhtin, gjengitt i Dysthe, 1995, s.
64). Hvis lererens rolle er & «lare fra seg» og elevenes oppgave er 4 motta, avkode og lagre
kunnskap, vil ikke dette alene fremme forstdelse hos eleven, da enveisoverforing ikke bidrar
til & styrke dette. Eleven ma f& mulighet til & respondere. Ifolge Dysthe (1995) trenger
derimot ikke elevens respons & vare skriftlig, for en reell dialog i en undervisningssituasjon
vil ogsé gjore forstaelsen og tilegnelsen lettere. I denne studien er det imidlertid

verbaliseringen i1 form av skriftlig respons som det legges til rette for i undervisningen.

Nér det gjelder meningsskaping, eller hvordan forstielse skapes, kommer dette til uttrykk i en
kollektiv oppfatning av hvordan mening skapes. Den som ytrer seg, tar for gitt at adressaten
forstar ytringen, og svaret denne gir, «er eit aktiverande prinsipp for meining som forst
oppstér nar ei ytring er forstatt pa eitt eller anna nivd» (Igland & Dysthe, 2001, s. 113). Den
vestlige individsentrerte tradisjonen hevder at mening skapes i individet, men av sitatet blir
det tydelig at mening skapes nér parter samhandler i bestemte kontekster (Dysthe, 1995;
Igland & Dysthe, 2001). Hvordan vi forstér begrepet meningsskaping, har dermed stor
betydning for undervisningen i skolen: «Det er ikke individet, men ‘vi’ som skaper mening»

(Dysthe, 1995, s. 64).

Na har vi sett pa hvordan forstaelse realiseres og mening skapes i et individ, og vi har tatt for
oss hvordan enhver ytring prinsipielt er dialogisk fordi den er preget av den forrige ytringen
og den forventede responsen. I tillegg til dette er ogsa talesjangeren som benyttes av den som
ytrer seg, med pd & gjore en ytring dialogisk. I lingvistikken er spraksystemet basert pé regler,
og det er felles for alle. Talen er ifelge Bakhtin (1998) individuell og unik, og den er basert
pa systemer, eller talesjangre, der en talesjanger defineres som en «typisk form for
komposisjon av ei individuell ytring», og kan derfor ikke forstds som den individuelle
ytringen i seg selv (Dysthe, 2001, s. 114). Til talesjangrene ma vi ifelge Bakhtin (1998) regne
«bade korte replikkar i kvardagslege dialogar [...], kvardagsforteljinga, brevet [...], den korte
standardiserte militeere kommandoen, den utferlege og detaljerte forordninga, det temmeleg
brokute repertoaret av forretningsdokument [...], og mangfaldet av journalistiske ytringar»

(Bakhtin, 1998, s. 1). De ytringsformene vi bruker i hverdagslige kommunikasjonsformer,
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kaller han for primere talesjangre. Den andre gruppen han deler talesjangrene inn i — de
sekundere — er de formaliserte og institusjonelle talesjangrene, altsd de mer komplekse og
sammensatte formene for sprakbruk. Denne méten & forsta sjanger pa gir et grunnlag for a
forsta ytringene og tekstene vare, men ogsé for & forstd hvordan nye og komplekse
ytringsformer blir til og hvilke komponenter de bestar av (Igland & Dysthe, 2001). Den
primare talesjangeren vi bruker i en bestemt hverdagssituasjon, bestemmer i stor grad formen
for samhandlingen, og det er i hverdagssituasjoner at talesjangre har oppstatt og fortsatt
oppstér (Igland & Dysthe, 2001). De sekundere talesjangrene blir derimot til gjennom en

omformingsprosess fra de primare talesjangrene. Dette skjer pa den méten at de

tek opp i seg og foredlar ulike primare (enkle) genrar som vert danna i den umiddelbare
talekommunikasjonen. Desse primare genrane, som vert tekne opp i den komplekse,
gjennomgar ein transformasjon og far ein spesiell karakter: dei misser sine umiddelbare

relasjonar til den reelle roynda og til andre sine ytringar. (Bakhtin, 1998, s. 3).

Primersjangrene er derfor et utgangspunkt for ny og mer kompleks konstruksjon av
formaliserte og institusjonelle ytringsformer. Dette ser vi skje i stor skala i dagens samfunn.
Ulike fora pa Internett eller smarttelefoner bidrar for eksempel til at det kontinuerlig skapes
nye ytringsformer, som i sin tur blir standardiserte og formaliserte. Nar vi overforer dette til
utdanningsfeltet, forstar vi hvor stort mangfoldet av stemmer, sprak og talesjangre er, og alt
dette ma laerere og elever forholde seg til. Igland og Dysthe (2001) trekker frem at disse
ulikhetene «kan utnyttast konstruktivt og fremje lering og utvikling. Men det krev aktiv
deltaking i1 dialogiske samspel og motspel som opnar for meiningsskaping gjennom felles

forstaing og gjensidig paverknad» (s. 115).

3.4.3 Monologiske eller dialogiske klasserom

Monologisk og dialogisk brukes gjerne som motsetninger til hverandre; monologisk
innebarer entydighet og enveiskommunikasjon, mens dialogisk pé sin side fremmer
flertydighet og forutsetter samhandling. Ifelge Dysthe (1995) anerkjenner ikke Bakhtin at
monologen eksisterer, fordi en hvilken som helst tekst (eller ytring) per definisjon er «blitt til
gjennom dialog med andre tekster» (eller ytringer) (s. 67). Men pa den andre siden er
motsetningen mellom monologen og dialogen viktig for i det hele tatt & kunne forklare hva
som menes med dialog. Monologen mé derfor forstds i ssmmenheng med det Bakhtin kaller

«det autoritative» og «det indre overbevisende ordet» (Dysthe, 1995).
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En autorativ ytring er ikke autorativ fordi den kommer fra en autoritet, men bare dersom den
ikke gir rom for tvil, sparsmél eller motforestillinger — med andre ord egen tenkning og
refleksjon (Dysthe, 1995; Igland & Dysthe, 2001). Som tidligere nevnt brukte Dysthe i sitt
doktorgradsarbeid (1995) Bakhtins kritikk av den «monologiske» talen, som hindrer at andre
far delta med sine syn og perspektiver, og kontrasterer den med den «dialogiske», der mening
oppstar i samspillet eller dialogen mellom mennesker. Dette overforte hun til klasserommet,
som burde vaere dialogisk, men som svert ofte er monologisk (Dysthe, 1995; Rommetveit,
1996). Nér Dysthe (1995) sier at klasserommet eller en klassesamtale er monologisk, betyr
ikke det at det dialogiske aspektet mangler, men at potensialet ikke er utnyttet. Jeg tolker det
dithen at undervisningsformer som for eksempel en forelesning, som i sin natur er
monologisk, kun forblir monologisk dersom lareren kun stiller for eksempel faktaspersmél
eller ja/nei-spearsmaél, og deretter fortsetter med sitt. Hvis leereren derimot &pner opp for at
elevene kan fa komme i en dialog med emnet hun har forelest om, utnyttes det dialogiske
potensialet. Dette kan laereren gjore ved for eksempel & be elevene om & diskutere noe med en

leringspartner eller skrive noe, som en respons til det hun har forelest om.

Hvorfor er det s viktig & utnytte det dialogiske potensialet i klasserommet? Igland og Dysthe

(2001) papeker at utvikling forutsetter at det gis rom for dialog.

A g# i dialog med tekstar og andre stemmer inneber & reaksentuere, preve ut, gi sin eigen
versjon, finne sin eigen ‘aksent’. Berre slik kan ein ‘appropriere’ ordet til den andre, og ‘indre

overtydande diskurs’ vil oppsté. (Igland & Dysthe, 2001, s. 116).

Med andre ord er det svert viktig at elever fir mulighet til & bruke egne ord og omformulere,
slik at kunnskapen ikke bare blir gjenfortalt ordrett, men at den i dialogen kan bli «indre
overbevisende». Her ma vi igjen huske at & gé 1 dialog med noe eller noen, bade kan skje

skriftlig og muntlig, og ikke kun muntlig ansikt-til-ansikt, slik vi gjerne tenker det.

I artikkelen «On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one» av Anna
Stard (1998) blir det redegjort for to vanlige metaforer som beskriver to ulike leringssyn: Ett
hvor leering kun skjer i individet, der man tenker seg «the human mind as a container to be
filled with certain materials», noe som bidrar til at «the learner [...] becom[es] an owner of
these materials», og ett hvor lering skjer gjennom deltakelse og samhandling (s. 5). Det

forste synet er monologisk pa den méten at leering er individfokusert og skjer gjennom
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tilegnelse, mens det andre er dialogisk og kan plasseres i sosiokulturell leringsteori, der
leering skjer gjennom deltakelse. I artikkelen konkluderer Sfard (1998) med at én metafor for
leering ikke er nok, og at det er hensiktsmessig & bruke begge to. Metaforene kan gi mening i
ulike sammenhenger, for de utfyller hverandre, samtidig som de pd noen omrider naturlig
nok ogsé motsier hverandre. Hvilket rom det egentlig er for det monologiske aspektet i

undervisningen, dreftes under 6.5.

3.5 Skrive for a leere

Ovenfor har vi sett pd hvordan lering forutsetter stotte eller hjelp i form av sosial interaksjon
eller ulike leringsredskaper i vid forstand. Spriket er vart viktigste medierende redskap, for
vi trenger & uttrykke oss spriklig for & utvikle kunnskap. I skole- og
undervisningssammenheng kan klasseromsdialogen brukes til & dette, men ikke alle kommer
sé ofte til orde at denne alene er tilstrekkelig. Klasseromsdialogen eller andre muntlige
samtalegrupper kan imidlertid aldri erstattes, for de har naturligvis egenskaper og fordelene
som skriving ikke har. Men i trdd med Dysthes (1995) flerstemmige klasseromstanke, der
dialogiske klasserom kjennetegnes ved at det legges til rette for at flere aktorer eller
«stemmer» slipper til, har skriving noen fordeler som muntlig tale ikke har. Vi skal nd se
narmere pa noen av disse fordelene skriving baerer med seg og hvorfor vi lerer av & skrive.
Deretter skal jeg gjore rede for et viktig skille mellom to hovedtyper skriving — & skrive for &
leere og & skrive for & presentere — da dette har stor betydning for hvordan jeg bruker
begrepet «skrive for & leere» i denne studien. Til slutt vil jeg gjore rede for teorien jeg har

basert meg pa i utformingen av undervisningsopplegget i denne studien.

3.5.1 Hvorfor leerer vi av a skrive?

Vi har sett pa hvordan det & bruke spréket i seg selv er en viktig forutsetning for a lere.
Tanken utvikles og formes gjennom spraket (jf. Vygotsky), som fungerer som et redskap for
tenkning og problemlosning. Til tross for at det er uenighet om hvorvidt det er det skriftlige
eller talte spraket som er viktigst for tankeutviklingen, papeker Dysthe (1995) at begge deler
er viktig. Det er likevel mange fordeler ved & skrive sammenliknet med & snakke, og tidligere
leerer og professor Janet Emig (1977) redegjor for noen av disse. Hennes hovedpastand er at
skriving pa en unik mate egner seg til & fremme laering, fordi «writing as a process-and-
product possesses a cluster of attributes that correspond uniquely to certain powerful learning

strategies» (Emig, 1977, s. 122). Hun pépeker at dette blant annet skyldes skrivingens evne til
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a involvere hjernens fremste kapasitet, noe som forer til at bade den venstre og den hoyre
hjernehalvdelen er i aktivitet. For & konkretisere pé hvilke méter skriving fremmer leering, har
jeg brukt Applebee (1984), Britton mfl. (1975), Emig (1977), Gillespie mfl. (2013) samt
Flower og Hayes (1981): 1) Det bidrar til at man uttrykker seg mer presist, fordi man mé ta
bestemte valg om hvilken informasjon som er viktigst nar man skriver om et spesifikt emne.
2) Det hjelper den som skriver, til & integrere kunnskap pé en hensiktsmessig méte, for
skriving ferer til at man ma binde teksten sammen, slik at den blir organisert pa en logisk
méte. 3) Skriving stetter refleksjon, for tanken gjores tilgjengelig for refleksjon nér den
formuleres skriftlig. 4) Det fremmer personlig involvering i det emnet man skriver om, for
den som skriver, ma bestemme hvordan emnet skal bli behandlet i selve skriveprosessen. 5)
Skriving bidrar til at man i sterre grad mé tenke etter hva begreper betyr, hvis man skal

forklare dem.

De fem punktene over viser alle til ulike egenskaper skriving har. En annen egenskap ved
skriften er det som kalles skriftens permanens. Dysthe (1995) forklarer at nir du har skrevet
noe, «star det der, tilgjengelig for deg selv og, om du vil, for andre, mens det muntlige ordet
er borte ndr det er uttalt, og er tilgjengelig bare gjennom et godt minne eller lydbandopptak»
(s. 86). Dette har bade fordeler og ulemper. En fordel er at spréket gjor tankene synlige, slik
at de blir tilgjengelige for refleksjon, slik vi sa under punkt 3) ovenfor. En ulempe, hvis vi ser
det fra et rent skole- og undervisningsperspektiv, er at «[i] et skolesystem der det alltid
fokuseres pa det som er feil, utvikler mange elever den holdningen at det er tryggest ikke &
feste noe til papiret», noe som resulterer i at de synes det er vanskelig a skrive, fordi de
frykter for tilbakemeldingen fra laereren (jf. Bakhtin: Ytringene vére preges av den forrige
ytringen og den forventede responsen) (Dysthe, 1995, s. 87). Det denne studien tar sikte pé &
si noe om, er hvordan skriving i norskfaget — i likhet med skriving i andre fag — har en unik
mulighet til ikke & fokusere pa det som er feil. P4 denne méten kan elevene bli tryggere i det &
uttrykke seg skriftlig, slik at de i sterre grad kan konstruere ny kunnskap ved hjelp av

skrivingen.

Hvordan lerer vi sa av & skrive? Dysthe (1995) sier det slik:

I det meste av litteraturen om skriving-for-a-laere finner vi at begrunnelsen ligger i den

intuitive hverdagserfaringen: Mange som bruker skriving, har erfart at selve det & skrive
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genererer ideer og tanker som ikke har vaert bevisste for. Det hender oftest nér skriveren er fri

fra sjangerkrav og korrekthetskrav. (s. 86).

Som vi tidligere har sett, gjores tanken tilgjengelig for refleksjon og bearbeiding forst nér vi
uttrykker oss spraklig. Det Dysthe papeker i denne sammenheng, er at dette oftest skjer nér vi
«bare kan skrivey, det vil si ndr vi skriver ut tankene vére uten a fokusere pd om det skal sta
«day eller «nar», om kommaet skal plasseres for eller etter «og» eller om avsnittsinndelingen
i teksten er riktig. Det er dette som kalles friskriving. Friskriving likner Vygotskys begrep
«egosentrisk tale», der barnet beveger seg fra a lytte til en voksens ytre tale til selv a tenke
inni seg. Dette er det nermeste vi kommer selve tankeprosessen (Braten, 1996; Dysthe,
1995). Nar vi «bare skriver», uten tanke pa form- eller sjangerkrav, hjelper det oss bade til &
fa tak 1 det som ennd ikke er helt bevisst for oss, men ogsa til 4 lokke frem kunnskap 1
langtidsminnet, som ofte er utilgjengelig for oss for det hentes frem (Dysthe, 1995). Nér
skrivingen skal vurderes, kan den, som vi har sett, gjore det vanskelig for noen elever &
skrive, fordi de er redde for tilbakemeldingen de tror eller forventer at de fir. Dysthe (1995)
sier at det forste man mé gjore for 4 hjelpe disse elevene til & bruke skriving som en mate &
tenke pa, er & unnga & kritisere eller vurdere det de skriver. Jeg skal né ta for meg et viktig
hovedskille mellom to hovedtyper skriving, der den ene — tenkeskriving — kan brukes til

nettopp det Dysthe sier om & ufarliggjore skriving ved ikke & vurdere det elevene skriver.

3.5.2 To hovedtyper skriving

Dysthe, Hertzberg og Hoel (2000) (se ogséa Dysthe, 1995; Dysthe & Hertzberg, 2006)
argumenterer for at det er to hovedtyper skriving, der det viktigste skillet mellom disse to
typene er formdlet med skrivingen. Bade i skolesammenheng og i samfunnet utenfor brukes
skriving til ulike formal, og det kan derfor vere nyttig a skille mellom det & skrive for & sette
ord pé tanker, utforske og lare stoff og det a skrive for & kommunisere og presentere det.
Disse to hovedtypene for skriving kaller de for tenkeskriving og presentasjonsskriving. En

tabell (se figur 4) kan tydeligere vise forskjellen mellom dem:
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Tenkeskriving

Presentasjonsskriving

FORMAL

KARAKTERISTISKE
TREKK

MOTTAKER

SPRAK

SJANGER (eks.)

«Tenke med pennen»
Fé ideer

Utforske

Utvikle ideer
Klargjore vage tanker

Forklare for deg selv

Kreativ tenkning

Teksten orientert mot skriver

Prosessen viktigst

Du selv

Medstudenter i skrivegruppe

Laerer som dialogpartner

Personlig sprak
Ekspressivt
Ikke vekt pa det formelle

Tenketekst, notat, logg,
fagdagbok, forsteutkast

Minus formkrav

Kommunisere
Presentere

Fremstille

Forklare for andre

Kritisk analytisk tenkning

Mottakerbevissthet
Teksten orientert mot leser

Produktet viktigst

Utenforstaende
«Offentligheten»
Larer som evaluator

Sensor
Formelt sprak
(tilpasset diskursfellesskapet)

Korrekt

Fagoppgave, rapport, artikkel,

eksamensoppgave osv.

Pluss formkrav

Figur 4: Tenkeskriving vs. presentasjonsskriving (hentet fra Dysthe mfl. (2000, s. 42)).

Det viktigste som kjennetegner tenkeskriving, er, foruten formalet med skrivingen, at vi forst

og fremst skriver for oss selv — men det kan ogsé vare for en medelev eller leerer — med et

sprék der vi ikke fokuserer pé form- eller sjangerkrav. Kringstad og Kvithyld (2013a) utdyper

ytterligere hva tenkeskriving er nér de sier at det er en metode

der elevene «slar av» sensureringsmekanismene, og der malet er at tankene skal stromme fritt

ned pé papiret. Nar elevene tenkeskriver, er ikke form-elementer som rettskriving, tegnsetting
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og sjanger det viktigste. Elevene skriver fritt, gjerne tidsbegrenset, for & utvikle kunnskap.
Denne formen for skriving egner seg godt til aving, og disse tekstene trenger ikke rettes av

leerer. (s. 73).

Hensikten er som vi har sett & lere gjennom & bruke skriving som en mate & tenke pa, for
leering forutsetter at vi uttrykker oss spriklig (jf. Vygotsky). I den forbindelse argumenterer
Dysthe (1995) for et perspektivskifte ndr det gjelder skriving i skolen: Fra monologisk il
dialogisk, fra isolert aktivitet (ofte noe elevene gjor hjemme og fér karakter pd) #i/ skriving 1
samspill med tale, og fra a bruke skriving til & lagre informasjon (notater fra beker og
forelesninger) og dokumentert kunnskap (prever) ti/ & bruke skriving for & utvikle kunnskap

(ulike typer «Skrive for & laere»-oppgaver).

Begrunnelsen for & la elevene vare spraklig aktive ved a «tenkeskrive» i en
undervisningssekvens er ifelge Dysthe og Hertzberg (2006) svert enkel. Det er nemlig forst
ndr man tvinges til & formulere seg, at det vil vise seg om man virkelig har forstétt noe. I
tillegg er det effektiv bruk av tid. I en klasse kan man selvfolgelig aktivisere elevene muntlig
ved 4 la dem snakke med en laeringspartner, men det er vanskelig & la dem snakke alle
sammen pé en gang. Det er derimot fullt mulig a la alle elevene i en klasse skrive samtidig.
Til slutt papeker de ogsé at tenkeskrivegvelser i et lengre perspektiv kan bidra til & lase opp

skrivehemminger:

Ved & vende studentene til & skrive spontant og uten tanke pd formell korrekthet, vil en kunne
frigjore skriving fra dette presentasjonspresset og dermed avdramatisere det hele. Slik kan det
bidra til at studentene blir bedre ikke bare til & leere, men ogsa til & skrive. (Dysthe &

Hertzberg, 2006, s. 181).

Pé bakgrunn av dette har jeg designet et undervisningsopplegg som forsegker & legge til rette
for at elevene fér uttrykt seg skriftlig i hver okt (jf. forskningsspersmal 1). Hensikten var &
teste ut ulike «Skrive for & leere»-oppgaver, slik at jeg i samtaler med et utvalg elever 1
etterkant kunne fa here deres erfaringer og tanker om skriveoppgavene som en del av
undervisningen. Da jeg laget skriveoppgavene, tok jeg utgangspunkt i Dysthe og Hertzbergs
(2006) ideer til mikrooppgaver, som de kaller det, i undervisningen. I tillegg har jeg brukt
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noen forslag fra Bean (1996). I undervisningsopplegget er det sju ulike skriveoppgaver’ det

varieres mellom:

*  «Skriv alt du vet om ...»
* Dreftingsoppgave

e Tankekart

* Ordforklaringsoppgave
* Forlesningsoppgave

* Logg

3.6 Oppsummering

I et sosiokulturelt leeringsperspektiv er sprak og kommunikasjon grunnvilkaret for at leering
og tenkning skjer. Vi leerer gjennom samhandling eller dialog med andre mennesker eller
redskaper 1 vid forstand. Vygotsky hevder at tanken utvikles eller blir til gjennom ordene vi
ytrer, enten muntlig eller skriftlig, og at vi derfor er helt avhengige av & uttrykke oss spraklig

for 4 laere.

I sprakutviklingen er det sosiale samspillet av stor betydning, et syn Vygotsky delte med
blant andre Bakhtin. Bakhtin mente at spraket er en konstruksjon av felles mening, og at
meningen oppstér i dialogen vi har med en annen person eller en tekst. Nér vi ytrer oss
spréklig, er ytringen véar preget av den forrige ytringen og den forventede responsen. Dette far
konsekvenser for hva vi velger eller ikke velger a si eller skrive, noe som virker direkte inn pa
hvordan vi legger opp undervisningen i skolen. For elevene md nedvendigvis uttrykke seg
spréklig, fordi forstaelsen var forutsetter at vi responderer pa det vi lerer; forstielse og

respons er gjensidig avhengig av hverandre.

Derfor er det viktig at det dialogiske potensialet i klasserommet utnyttes. En mate som kan
legge til rette for dette, er & la elevene fa delta ved & uttrykke seg spréklig i ulike
undervisningssekvenser. Her har skriftlige oppgaver — sammenliknet med muntlige — ofte den

fordelen at alle kan delta samtidig. I tillegg blir tanken tilgjengelig for oss pa en saregen

3 Oppgavene presenteres mer utferlig under 5.3.1.
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maéte ndr den skrives ned; den forsvinner ikke. Dermed blir det tydelig for oss hva vi har

forstatt eller ikke forstatt.

Skriving har ulike forméal bdde i samfunnet og i skolen. Vi skiller mellom tenkeskriving —
skrive for & utforske, leere, utvikle tanker for oss selv — og presentasjonsskriving — skrive for
a presentere informasjon for andre. Nér vi «tenkeskriver», er vi fri fra formelle krav, slik at vi
enklere kan koble oss pé tankene vare og videreutvikle dem. Nar forutsetningen for & laere er
at vi ma uttrykke oss spraklig, legger slike skriveoppgaver dermed opp til at alle elevene i en

klasse kan fa lik mulighet til a lere.
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4 Metode

«Jeg husker mye mer,

og det tror jeg skyldes all den skrivinga.»

- Elev (om & «skrive for & laerey)

4.1 Introduksjon

I en periode pé tre uker ble det i norskfaget i en VG2-klasse gjennomfort et
undervisningsopplegg som hadde til hensikt & prove ut ulike «skrive for & laere»-oppgaver.
Fra planlegging av forskningsdesign til gjennomfering av datainnsamling samt etterarbeid
med materialet er det foretatt en rekke avgjorelser. For a kunne trekke slutninger om
funnenes reliabilitet og studiens validitet, er det viktig & underseke fremgangsmaten jeg har
valgt, samt & se pd eventuelle faktorer som truer reliabiliteten og validiteten. I dette kapittelet
vil jeg derfor gjore rede for og drofte forskningsdesignet jeg har valgt, datainnsamlingen og
arbeidet med datamaterialet i etterkant. Jeg tok utgangspunkt i Maxwells (2013) ramme for &
planlegge et kvalitativt forskningsprosjekt. Dette er en interaktiv modell der de ulike
faktorene — studiens mal, teoretisk rammeverk, problemstilling, metodisk tilneerming og
validitet — pavirker hverandre p4 den maten at valg av problemstilling for eksempel har stor
innvirkning pa metodisk tilneerming og omvendt, og de mé derfor ses i sammenheng med
hverandre. I dette kapittelet blir den metodiske tilneermingen beskrevet og begrunnet.
Deretter folger en redegjorelse for utvalg av informanter og datamateriale. Til slutt diskuteres

studiens reliabilitet og validitet.
4.2 Forskningsdesign

4.2.1 Kbvalitativ tilnaeerming og metode

Sosiologen Vilhelm Aubert (referert i Bjeorndal, 2011) definerer en metode som «en
fremgangsmate, et middel til & lase problemer og komme frem til ny kunnskap. Et hvilket
som helst middel som tjener dette formalet, herer med til arsenalet av metoder» (Bjerndal,
2011, s. 29). For & besvare problemstillingen: Hvordan kan vi bruke skriving som et redskap

for kunnskapsutvikling i norskfaget i VG2? har jeg derfor valgt en kvalitativ tilneerming.
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Kvalitativ forskning inneberer at man nermer seg «en dypere forstaelse av det som skal
studeres, med utgangspunkt i et lite utvalg mennesker», i motsetning til kvantitativ forskning,
der «en gjerne er opptatt av presis tallfesting av data fra et stort utvalg mennesker» (Bjerndal,
2011, s. 29). Det overordnede mélet med kvalitativ forskning er ifelge Monica Dalen (2011)
a «utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale
virkelighet» (s. 15). Kvalitative metoder har ikke som forméal & generalisere, men heller &
generere kunnskap og utvikle forstielse om det fenomenet man ensker 4 undersegke (Cohen
mfl., 2011). Denne studien har to forméal: 1) A utvikle et opplegg som ivaretar «skrive for 4
leere»-prinsippet, og 2) A fa frem elevers erfaringer om hvordan de opplevde
undervisningsopplegget og arbeidsmaten. Fenomenet det settes fokus pa, er derfor
undervisningsopplegget med ulike «skrive for & leere»-oppgaver, men ogsa «skrive for &

leren-prinsippet generelt, da dette er en viktig del av intervjuene med elevene.

Ett av studiens formal er & se pé elevers refleksjoner rundt undervisningsopplegget og
skriveoppgavene som sddan, og derfor er kvalitative metoder bedre egnet enn kvantitative.
Informantene far anledning til & gi utdypende svar, mens forskeren pé sin side far mulighet til
a stille oppfolgingsspersmal. Hvis hensikten med studien var 4 kartlegge hvordan larere
arbeider med tenkeskriving i norskfaget pa videregéende, eller hvordan mange elever
forholder seg til skriving som et tenkeredskap, kunne en kvantitativ fremgangsméte med et

sperreskjema som metode vert brukt for & ni et storre utvalg.

4.2.2 Aksjonsforskning

Hvordan forbedre min egen undervisningspraksis? Det er det aksjonsforskning handler om.
Det er et begrep som kan forstis pa flere mater, men en fellesnevner bestar i en stadig
interaksjon mellom forskning pa egen eller andres utforte praksis (McNiff, 2002). Ulvik og
Kriiger (2012) papeker at denne utviklingsprosessen ogsa foregar «pa et konseptuelt niva der
det ikke bare er aktiviteten som endres, men ogséd den teoretiske forstaelsen» (s. 64). Ved a
utvikle et opplegg som ivaretar «skrive for a lere»-prinsippet (jf. forskningsspersmal 1:
Hvordan kan undervisning knyttet til et norskfaglig tema inkludere «skrive for d lcerex-
oppgaver?), var malet & forbedre eller endre min egen undervisning. Jeg lagde derfor et
opplegg som jeg utforsket effekten av ved 4 intervjue noen elever om det i etterkant, samt
evaluere min egen opplevelse av a arbeide pa denne méten. I opplegget er ulike «skrive for &

leeren-oppgaver i fokus, og disse baserer seg i hovedsak pa Dysthe og Hertzbergs
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mikrooppgaver i en artikkel om bruk av dette i undervisningen i boken Ndr lcering er det

viktigste av Helge Stremse mfl. (2006).

Fordi jeg testet ut noe helt nytt i en ny klasse, barer opplegget folgelig preg av dette.
Formalet med undervisningsopplegget var ikke a teste ut et treukersopplegg som kan brukes 1
alle VG2-klasser i norskfaget, men 4 teste ut et bredt utvalg skriveoppgaver og
oppgaveformuleringer, slik at denne méaten a arbeide pa — ved & inkludere ulike

tenkeskrivegvelser — kan videreutvikles i min og andres profesjonsutagvelse.

4.2.3 Deltakende observasjon

For a kunne besvare forskningsspersmélet Hvordan arbeider en VG2-klasse med «skrive for
d leeren-oppgaver i norskundervisningen? valgte jeg a ta rollen som deltakende observater i
klasserommet, der jeg skrev notater fra det jeg hadde observert, kort tid etter at
undervisningsektene var over. Observasjonsnotatene danner, ssmmen med elevtekstene (se

4.2.4) hovedgrunnlag for den ferste delen® i analysekapittelet (se 5.3).

Bjerndal (2011) skiller mellom observasjon av ferste og andre orden, der den ferstnevnte
innebarer at observasjonen er den primare oppgaven forskeren har. Observasjon av den
andre orden er derimot forskerens «kontinuerlige observasjon av den pedagogiske situasjonen
han eller hun selv inngér i» (Bjerndal, 2011, s. 32). Cohen mfl. (2011) bruker begrepene
fullstendig og deltakende observater om det samme, og det er de begrepene jeg har valgt &

bruke her. Cohen mfl. (2011) definerer en deltakende observater som en observater

whose knowledge of the group/situation may be intimate and who may gain ’insider
knowledge’, but who may lack the necessary objectivity to observe reliably and with whom

confidences and confidential data may not be shared or given. (s. 457).

Vi ser at det er flere fordeler ved & vaere deltakende observater, for eksempel ved at jeg som
leerer kjenner elevene mine relativt godt. Jeg kunne valgt & vaere fullstendig observater ved
kun & observere hvordan en annen lerer gjennomferte undervisningsopplegget, og da i
ettertid intervjuet laereren i tillegg til noen av elevene. Som deltakende observater hadde jeg

imidlertid mulighet til 4 observere og evaluere hvordan undervisningsopplegget eller en

6 Les mer om studiens to ulike analysedeler under 4.4.1.
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skriveoppgave tilsynelatende fungerte for elevene, samt & gjore endringer underveis hvis jeg
sa at noe ikke fungerte. Et eksempel pa en endring jeg gjorde, var at jeg omformulerte
ordlyden i en av loggoppgavene, slik at elevene ogsé skulle skrive ned noe de ikke hadde
forstatt i timen. Det er fristende kun & fokusere pd det elevene har forstatt, men det er god
trening i & bli bevisst hva som enna ikke er klart for dem ogsé (Dysthe & Hertzberg, 2006;
Bean 1996). Muligheten til & gjore denne endringen ville jeg ikke hatt dersom observasjon
var min primare oppgave, for det var i mete med noen av elevene mens de skrev logg en dag,
at jeg oppdaget at det kunne vaere en nyttig endring. Bjerndal (2011) pdpeker ogsé i den
forbindelse at det er umulig for en laerer & undervise uten stadig a iaktta situasjonen aktivt, og
at vi derfor ber etterstrebe & bli gode observaterer, uansett om observasjon er var primare

eller sekundare oppgave.

Cohens mfl. (2011) definisjon av deltakende observasjon ovenfor viser ogsa at deltakende
observasjon som forskningsmetode, har flere utfordringer. For eksempel kan det vere
vanskeligere for meg som larer & vaere objektiv nér jeg tolker det jeg observerer, i
klasserommet. I tillegg stiller det spersmal ved metoden som helhet (Cohen mfl., 2011;
Wolcott, 1990). Jeg kommer tilbake til dette i delkapittelet om reliabilitet og validitet (se
4.5), men i denne sammenheng er det viktig & pdpeke at selv om jeg tok en rolle som
deltakende observater, sd var jeg forst og fremst laerer. Det har selvfolgelig gjort det mer
utfordrende a vere observater, og det er derfor mye jeg ikke har fatt observert mens elevene

arbeidet med skriveoppgavene.

4.2.4 FElevtekster

I tillegg til & observere hvordan elevene arbeidet med «skrive for & leren-oppgavene, samlet
jeg ogsé inn og kopierte tekstene de skrev, badde underveis og i etterkant av opplegget.
Elevtekstene sier noe om hva og hvor mye elevene skrev pa de ulike oppgavene, noe som
derfor kan bidra til 4 besvare det samme forskningsspersmélet som nevnt ovenfor: Hvordan
arbeider en VG2-klasse med «skrive for d leerey-oppgaver i norskundervisningen?. 1 tillegg
dannet elevtekstene utgangspunkt for intervjuene med fire av elevene i etterkant av
undervisningsopplegget (jf. forskningsspersmél 3 og 4). Elevtekstene inngir dermed bade i

analysedel I og II.
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4.2.5 Det kvalitative forskningsintervju

For & besvare problemstillingen Hvordan kan vi bruke skriving som et redskap for
kunnskapsutvikling i norskfaget i VG2? har jeg ogsa brukt det kvalitative
forskningsintervjuet. Ifolge Brinkmann og Tanggaard (2010) far forskeren i en
intervjuundersokelse «muligheten til & konsentrere seg om hvordan enkeltpersoner oppfatter
enkelte begivenheter, situasjoner eller fenomener i deres eget liv» (s. 20). Dalen (2011)
hevder noe liknende, men hun spesifiserer at det kvalitative forskningsintervjuet er «spesielt
godt egnet for d fa innsikt i informantenes egne erfaringer, tanker og folelser» (s. 13, min
kursiv). P4 denne méten representerer det kvalitative forskningsintervjuet en motpart til
kvantitativ forskning, fordi intervjudata sjelden kan brukes til & fremstille statistikk — hvilket
heller ikke er hensikten med denne studien, da dette dreier seg om enkeltpersoners erfaringer.
Derfor er det kvalitative forskningsintervjuet en hensiktsmessig metode & benytte seg av for &
svare pa studiens problemstilling, samt forskningsspersmalene Pd hvilke mater opplever et
utvalg VG2-elever at «skrive for a leerey-oppgaver bidrar til okt leering? og Hvilke typer
«skrive for a leerey-oppgaver vurderer de som nyttige i den forbindelse?. Andre kvalitative
metoder, som for eksempel en fullstendig observasjon, kunne blitt brukt, men ikke som en
erstatning for intervjuet, da observasjon av elevene i liten grad gir innsikt i elevenes tanker og
refleksjoner. I et sporreskjema kunne jeg spurt klassen om hvilke «skrive for & laere»-
oppgaver de opplevde at ga mest laeringsutbytte og hvorfor, men et sparreskjema gir ingen
mulighet til & stille elevene oppfelgingsspersmdl, slik intervju gjor. I intervjuet kan elevene
fritt formulere seg muntlig, og jeg som forsker, far mulighet til & stille oppfelgingsspersmél

hvis det dukker opp nye temaer, noe som kan gi nyttig og kanskje uventet informasjon.

Da jeg planla intervjuet, valgte jeg 4 ha et semistrukturert intervju, der jeg tar utgangspunkt i
en liste med spersmal som jeg tilpasser underveis i intervjuet (Patton, 1990) (se vedlegg B).
Intervjuguiden fungerte som en tydelig ramme for de fire intervjuene, og alle informantene
ble stilt de samme spersmélene underveis. Dette ble gjort for & forsikre meg om at alle fikk
lik mulighet til & svare pa spersmélene. Hvordan min forskerrolle bdde som lerer og
intervjuer kan pavirke studiens reliabilitet og validitet, vil diskuteres senere i dette kapittelet.
Det samme gjelder valg av spersmaél i intervjuguiden (se 4.5). Intervjuene danner i denne

studien hovedgrunnlag for studiens andre analysedel (se 5.4).
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Det er flere eksempler pd asymmetriske maktforhold 1 kvalitative forskningsintervjuer som
forskeren mé vere klar over, og Kvale og Brinkmann (2014) gjer rede for noen av disse.
Forskeren ma tenke pé at «intervjuet er en enveisdialogy, der «intervjuerens rolle er & sporre,
og den intervjuedes rolle er & svare», noe som kan gjere at intervjuet star i fare for a bli en
manipulerende dialog (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 52). Videre papeker de at forskeren ma
se samtalen som et middel i forskingen, og ikke som et mal i selg selv, samt at intervjueren
har monopol pa & fortolke og rapportere hva intervjuobjektet mente. Da intervjuene fant sted,
forsgkte jeg som en motvekt til dette & vaere bevisst de asymmetriske maktforholdene ved a
fokusere pd a skjule personlige reaksjoner pé elevens svar og & vaere imgtekommende og
hyggelig. I tillegg kontrollerte jeg min egen forstéelse ved & la elevene korrigere mine

oppsummeringer av deres uttalelser avslutningsvis i hvert intervju.

4.2.6 Hva forteller materialet?

Datamaterialet jeg har samlet inn, bade elevtekster og intervjuer, er kun representasjoner av
virkeligheten, og det er viktig & understreke, for den autentiske virkeligheten kan aldri gjengis
i sin fullstendige form (Johannesen mfl., 2005). Nar jeg for eksempel har forsgkt & analysere
hvordan klassen som helhet arbeidet med «skrive for & leere»-oppgavene i
undervisningsopplegget, er dette kun basert pa min deltakende observasjon som larer i
klasserommet. Jeg forsgkte a observere ansiktsuttrykk, kroppssprak og kommentarer jeg
overhorte eller svar jeg fikk nér jeg stilte noen av dem spersmél. Nar jeg analyserer
elevtekstene og prever & si noe generelt om dem, vil de for eksempel ikke avdekke hva
elevene tenkte da de skrev, eller hvordan de faktisk arbeidet med dem, med unntak av de fire
elevene jeg intervjuet eksplisitt om dette’. Det elevtekstene imidlertid sier noe om, er hvor

mye og hva elevene skrev.

Nér det gjelder intervjuene, sier materialet noe om forholdet elevene har til skriving, hvordan
de opplevde det 4 arbeide pd denne méten i norskfaget, hvilke «skrive for & leere»-oppgaver
de likte og hvorfor, og til slutt hvordan de knytter disse oppgavene spesielt opp mot lering. I
intervjuene fikk som tidligere nevnt elevene de samme spersmélene, men noen ganger svarte
de «blankt». Dette ser vi for eksempel skje nér to av elevene som ble intervjuet, Rakel og

Melanie, ikke hadde noen synspunkter pd hvordan skriving generelt kan bidra til at vi lerer

"I intervjuene kommer det i noen grad frem hvordan elevene forstod oppgavene, hva de valgte &
skrive, samt begrunnelsen deres.

45



mer (se 5.4.4). Nér noen av elevene derfor uteblir med i analysedel II, er dette som oftest
grunnen til det. Nar det gjelder det intervjuene ikke sier noe om, sa handler det forst og fremst
om hva elevene tenker om alle «skrive for & leere»-oppgavene i undervisningsopplegget.
Elevene fikk spersmal om hvilke de likte, og folgelig uteblir en analyse av samtlige

skriveoppgaver som ble testet i lopet av de tre ukene.
4.3 Innsamling og bearbeiding av datamaterialet

4.3.1 Utvalg av skole, elevtekster og intervjukandidater

I denne studien valgte jeg & bruke min egen klasse som jeg underviser i norsk i VG2. Arsaken
er forst og fremst at det var praktisk, men ogsa fordi jeg selv ensket & vaere leereren som
utforte undervisningsopplegget, slik at jeg hadde best mulige forutsetninger for & gjore
(eventuelle) endringer underveis hvis det ble nedvendig. Skolen er en middels stor
videregdende skole i Akershus fylke med ca. 400 elever. Jeg er klar over at det & forske pé
egen klasse kan svekke studiens reliabilitet og validitet, og dette diskuteres nermere senere i

dette kapittelet (se 4.5).

Elevene fikk utdelt sin egen skrivebok. Denne ble delt ut og samlet inn i hver okt, slik at
ingen skulle glemme den hjemme, da det var hensiktsmessig at de enkelte elevenes tekster
ble samlet i én bok®. Bade underveis og p4 slutten av treukersperioden tok jeg kopier av alle
elevtekstene, der tekstene som nevnt skulle brukes til & se hvordan elevene arbeidet med
skriveoppgavene, samt at de skulle danne utgangspunkt for intervjuene jeg senere hadde med
fire av elevene. Av 28 elever valgte jeg & utelate seks av dem, da fem ofte var syke, og derfor

ikke deltok i flesteparten av timene, og én er utvekslingselev.

Av de 22 resterende elevene valgte jeg & intervjue fire av dem i lapet av kort tid etter at
undervisningsopplegget var gjennomfort. De fire elevene ble valgt fordi de skrev mye og
tilsynelatende reflektert pd de ulike oppgavene. Det er ikke mulig & generalisere med et
utvalg pa fire elever, men dette er heller ikke hensikten med studien. Ved a velge som jeg
gjorde, ga det meg muligheten til & se nermere pa hvilke «skrive for a lere»-oppgaver som

fungerte for disse elevene og hvorfor, og samtidig underseke i hvilken grad de selv opplevde

¥ En av dreftingsoppgavene ble skrevet pa PC, slik at elevene fikk anledning til & skrive en litt lengre
tekst. Denne er ikke en del av det innsamlede datamaterialet.
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at oppgavene bidro til — eller vil bidra til i fremtiden — a laere fagstoff bedre. En analytisk
generalisering vil imidlertid veere mulig (mer om dette under 4.5.2), og jeg vil forsgke &
trekke noen slutninger basert pd det elevene sa i intervjuene i denne studiens

diskusjonskapittel.

4.3.2 Gjennomfering av datainnsamling

Undervisningsopplegget ble gjennomfort i norsktimene (fire timer i uken) i lapet av tre uker i
oktober 2015. Tidspunkt for intervjuene med de fire informantene, ble avtalt individuelt med
hver elev, og de ble alle gjennomfort i lapet av to dager, kort tid etter at
undervisningsopplegget var ferdig. Intervjuene fant sted i grupperom pé skolens omrade i
skoletiden, og hvert intervju tok mellom 30 og 40 minutter. Det ble brukt lydopptaker pa
intervjuene, noe som frigjorde meg fra & matte ta notater utover korte stikkord, slik at jeg

kunne fokusere pd samtalen med eleven under intervjuet.

Dalen (2011) sier at det i en kvalitativ intervjustudie ma foretas et preveintervju. Dette bade
for 4 prove seg selv som intervjuer, men ogsa for 4 prove ut spersmalene og gjore eventuelle
justeringer. Min studie ga dessverre ikke rom for det, fordi jeg onsket & gjennomfore
intervjuene rett etter at undervisningsopplegget var gjennomfoert. Jeg kunne heller ikke ta
proveintervjuet i forkant, for intervjuet var tett knyttet opp til det jeg observerte da jeg leste
igjennom tekstene elevene skrev underveis. I ettertid ser jeg likevel at det er noen forhold
som kunne veart bedre avdekket eller bidratt til & tilfere noe nytt i analysen hvis jeg hadde
gjennomfort et proveintervju. For eksempel ville jeg spurt elevene om hva de syntes om de
enkelte oppgaveformuleringene etter tur, og ikke bare om hvilke de likte best. Det ville

supplert analysematerialet ytterligere.

4.3.3 Forskningsetikk, rapportering og datalagring

Studien er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD). Ledelsen pa
skolen ble forst kontaktet, og deretter sendte jeg mail til de foresatte. Jeg presenterte sé
prosjektet muntlig for elevene, der jeg tydelig understreket at deltakelse i prosjektet var
frivillig og at det ikke ville gi utover deres undervisningsforhold dersom de ikke ensket a
delta. De fikk deretter et informasjonsskriv og en samtykkeerklaering med hjem, og samtlige
leverte en godkjent erklering tilbake til meg. Da undervisningsopplegget var gjennomfort,

spurte jeg de fire aktuelle intervjukandidatene muntlig om de ensket & bli intervjuet, og de
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fikk igjen med seg et eget skriv samt betenkningstid. De kom alle tilbake og leverte en
godkjent samtykkeerklaering. For 4 sikre elevenes anonymitet har de fire informantene fatt
fiktive navn: Anders, Thea, Rakel og Melanie. Datamaterialet lagres i trdd med NSDs

retningslinjer pd en privat PC frem til sensuren faller — etter dette slettes alt.
4.4 Dataanalyser

4.4.1 Analysemetode

Forskningsspersmalene Hvordan arbeider en VG2-klasse med «skrive for a leerey-oppgaver i
norskundervisningen?, Pa hvilke mdter opplever et utvalg VG2-elever at «skrive for d leerex-
oppgaver bidrar til okt leering? og Hvilke typer «skrive for a leere»-oppgaver vurderer de
som nyttige i den forbindelse?, ser pa henholdsvis gjennomferingen av
undervisningsopplegget og fire enkeltelevers erfaringer med opplegget i én klasse ut fra
empiri fra observasjon, elevtekster og forskningsintervju. For & beskrive dette blir resultatene

delt i to analysedeler med ulike kategoriseringer:

* Analysedel I: Observasjonen og analysene av elevtekstene blir kategorisert etter
oppgavetypene, der observasjonsnotater og elevtekster sammen viser hvordan elevene
arbeidet med «skrive for & leeren-oppgavene. (Se 5.2 for mer om hvordan selve
observasjonen foregikk og for hva jeg sa etter i elevtekstene.)

* Analysedel II: Intervjuene blir kategorisert etter oppgavetypene og de fire elevenes

vurderinger av disse. (Se 5.4.1 for mer om hvordan intervjumaterialet presenteres.)

Analysene ses videre i lys av det teoretiske rammeverket for studien, og gjennom analyser av
teoribaserte analysekategorier, besvares problemstillingen Hvordan kan vi bruke skriving som
et redskap for kunnskapsutvikling i norskfaget i VG2?. Problemstillingen sier da noe om

hvordan skriving som laeringsredskap kan synes a realiseres i undervisningen.

Pa denne maten besvares problemstillingen gjennom analyser av datamaterialet basert pa
deduktive analysekategorier. Disse bygger pé teori om ulike syn pé leering og sprék, og
hvordan dette kan realiseres i skriving. Det teoretiske rammeverket er hentet fra ulike

teoretikere som Vygotsky og Bakhtin, samt fra didaktikere som Dysthe.
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4.4.2 Transkribering

Transkripsjon innebzrer at noe oversettes eller forvandles fra bilde- eller lydopptak til tekst
(Duranti, 2007). Prosessen er ofte selektiv, men i stedet for a se pé dette som et problem som
m4 leses, sier Cook (referert til i Davidson, 2009) at selektivitet mé forstads som en praktisk
og teoretisk nedvendighet: Det er umulig & fange opp alle ansiktstrekk eller andre
eiendommeligheter som informantene har i et intervju, og det er derfor bedre & anerkjenne og
forklare selektiviteten som forekommer i en transkripsjon, slik at det blir nyttig informasjon
for studiens mél. Kvale og Brinkmann (2014) papeker ogsa at det er hensiktsmessig &
transkribere materialet i henhold til undersgkelsens formal. To av forskningsspersmalene i
denne studien fokuserer pé fire elevers oppfatning av leringsutbyttet ulike «skrive for &
leeren-oppgaver kan gi, og derfor er innholdet i det elevene sier, viktigere enn korrekt
gjengivelse av for eksempel elevenes tonefall og stemmevolum. Fokuset ligger derfor pa a
skape mening og sammenheng i elevenes uttalelser. Jeg har 1 stor grad fulgt elevenes
sprakform, samt at jeg har fulgt vanlige regler for tegnsetting og rettskriving, men visse
modifiseringer er gjort. For eksempel er sammentrekninger som «vakke» skrevet om til «var

ikke», og fyllord, pauselyder og neling er utelatt.

4.5 Reliabilitet og validitet

4.5.1 Reliabilitet

Nér det gjelder studiens reliabilitet, handler dette om i hvilken grad resultatene kan sies &
vare pélitelige. Hvis en annen forsker hadde observert samme klasserom mens elevene
arbeidet med «skrive for & leeren-oppgavene eller gjennomfort intervjuene med elevene,
hadde da vedkommende fitt samme resultater som meg? Med hensyn til min rolle som
deltakende observater, sier Bjorndal (2011) at en av de sterste utfordringene ved & observere
generelt, handler om hvordan vi, nér vi observerer, styres av ulike organiseringsprinsipp.
Dette gjor at vi kan «fullfere» eller endre pa det vi faktisk ser, fordi vi ensker & skape
meningsfulle helheter, noe som bidrar til at vi ubevisst fortolker situasjonene vi observerer.
Nér jeg har observert et ansiktsuttrykk eller overhert en kommentar i klasserommet, kan jeg
ha gjort nettopp det Bjorndal her papeker at er en utfordring knyttet til observasjon. For a
unnga dette forsegkte jeg derfor & sperre eleven som eksempelvis sukket hayt og la seg over

pulten, om dette skyltes at skriveoppgaven var vanskelig a forsta eller noe helt annet. Som
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oftest fikk jeg da en oppklaring av det jeg hadde observert, og kunne pd den maten notere

meg det eller «forkaste» observasjonen.

Om intervjuenes pélitelighet kan vi si at utfordringen ligger i selve intervjuets intersubjektive
natur (Cohen mfl., 2011). A oppna objektivitet er vanskelig, og det er heller ikke mélet.
Likevel forsekte jeg for gjennomferingen av intervjuene & vare bevisst noen elementer som
kan styrke studiens reliabilitet. Det forste handler om at jeg reflekterte over om spersmalene i
intervjuguiden gir alle elevene lik mulighet til & svare. Det andre handler om 4 unnga at
spersmalene jeg stiller, er ledende. Hensikten med studien er a fa frem elevenes synspunkter
pa «skrive for & leeren-prinsippet og oppgavene, og derfor vil ledende spersmél kunne gi
ukorrekte eller misvisende svar (Kvale & Brinkmann, 2014). Det tredje og siste handler om &
unnga selektive tolkninger av resultatene (Cohen mfl., 2011), noe lydbandopptak og
transkribering av disse kan ha bidratt til, da dette gir mulighet til igjen & lytte til hva elevene
faktisk sa — og ikke bare hva jeg syntes a huske at de sa. Péliteligheten kunne imidlertid blitt
ytterligere styrket hvis jeg hadde enda en forsker som ogsa transkriberte intervjumaterialet
(Kvale & Brinkmann, 2014). I tillegg kan det & foreta fullstendige transkripsjoner bidra til &
avverge selektive tolkninger, spesielt nar jeg tenker at noe ikke er relevant for
problemstillingen eller forskningsspersmalene. Dette kan imidlertid vere vanskelig &

gjennomfore, da ikke alt som transkriberes, kan vaere med i analysene.

4.5.2 Validitet

Studiens validitet, eller gyldighet, er ogsa en faktor det er serlig viktig & vaere oppmerksom
pa, da det dreier seg om «hvorvidt en metode er egnet til 4 underseke det den skal undersoke»
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 251). Validitetsdrefting ber forekomme pé alle nivaer, fra
planleggingen av intervjuet til gjennomferingen og bearbeidingen av datamaterialet (Dalen,
2011), da validiteten kan trues gjennom hele prosessen (Cohen mfl., 2011). Validitetstruslene
ber derfor kontinuerlig forebygges (Maxwell, 2013). Jeg vil derfor her drofte studiens ytre og

indre validitet.

Ytre validitet: Er resultatene overforbare?
«I hvilken grad kan resultatene overfores til andre grupper enn dem som er utforsket?» sper
Dalen (2011, s. 95). Det er dette ytre validitet handler om. I denne studien har jeg, som larer

og deltaker, observert en hel klasse arbeide med et undervisningsopplegg som forsegker a
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ivareta «skrive for & leeren-prinsippet. Jeg har videre intervjuet fire elever om deres erfaringer
og opplevelser i forbindelse med dette. Studien er derfor ikke generaliserbar verken til andre
elever i den klassen eller til elever generelt. Ifolge Andenas (gjengitt i Dalen, 2011) er det
imidlertid den som mottar informasjon fra forskningsresultatene, altsé leseren, «som avgjer
hvor anvendelig et resultat er for andre situasjoner» (s. 96). Dette forutsetter at forskeren
frembringer tilstrekkelig og relevant informasjon (Dalen, 2011). Vi kan derfor snakke om
andre former for generalisering enn kun i hvilken grad funnene globalt kan generaliseres

(Kvale & Brinkmann, 2014).

Schoefield (1990) skiller mellom tre mal for generalisering: Vi kan studere situasjoner slik de
er i dag (what is), og som kan overfores til liknende situasjoner. Det andre malet, what may
be, handler om 4 studere situasjoner som ligger litt i forkant, og som kan vise hva som kan
utvikles. Hun ser pa dette som «a step in the direction of increasing the chances that this work
will “fit” or be generalizable to the educational issues important at the time the work is
published» (Schoefield, 1990, s. 215). Det siste, what could be, innebarer & studere
situasjoner som vi vet eller forventer at er ideelle, slik at de kan vise fremtidige muligheter.
Et relevant spersmaél er derfor ifelge Kvale og Brinkmann (2014) Avordan man kan
generalisere, slik at «kunnskapen som produseres i en spesifikk [situasjon], kan overferes til
andre relevante situasjoner» (s. 265). En mate dette kan gjores pa, er & foreta en analytisk

generalisering.

En analytisk generalisering involverer «en begrunnet vurdering av i hvilken grad funnene fra
en studie kan brukes som en rettledning for hva som kan komme til & skje i en annen
situasjon» (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 266). Det bygger pd en kombinasjon av teoretisk
rammeverk, empiriske analyser og sammenlikning med funn i relaterte studier. De empiriske
dataene er i dette tilfellet hentet fra et autentisk klasserom, der teorien har lagt grunnlag for
hvordan jeg har gjennomfert analysen. Teorien representerer pd denne méaten generalisert
kunnskap. Den som evaluerer funnene — forskeren — mé imidlertid vere noye med & gi
tilstrekkelig informasjon, slik at den slags generaliseringer kan foretas (Kvale & Brinkmann,
2014). Studiens funn ses dermed i lys av det som fremkommer i andre studier, slik at funnene

styrkes, samt at sannsynligheten for at resultatene kan generaliseres til en ny situasjon, oker.

Forutsatt at all nedvendig informasjon er gjort tilgjengelig i denne studien, vil analysene

forhdpentligvis bidra til at leseren kan avdekke noe om hvordan elever arbeider med skriving
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som et leringsredskap i undervisningen, og noe om hvordan det kan brukes videre. Pa
bakgrunn av dette vil det altsd vaere mulig for leseren & avgjere hvorvidt funnene er
overforbare eller gjenkjennbare (Kvale & Brinkmann, 2014). Jeg vil imidlertid understreke at
forskningsspersmélene kun seker & gi innsikt i refleksjonene til de fire elevene som ble
intervjuet, mens problemstillingen forsgker & beskrive pd hvilken mate lering kan styrkes
gjennom skriving ved & bruke ulike «skrive for & leere»-oppgaver i undervisningen. Selv om
funnene ikke er generaliserbare, kan de derimot vere overforbare for andre gjennom

beskrivelsene i denne studien.

Indre validitet

A sikre studiens indre validitet handler om 4 bevise at «the explanation of a particular event,
issue or set of data which a piece of research providesy, «can actually be sustained by the
data» (Cohen mfl., s. 183). Det er derfor aktuelt & se om dataene jeg har samlet inn i denne

studien, muliggjer et svar pd problemstillingen og forskningsspersmalene.

Det er sveert mange fallgruver for en forsker som skal gjennomfore en kvalitativ studie.
Maxwell (2013) trekker frem to sentrale trusler mot den indre validiteten: forskerskjevheter
(researcher bias) og reaktivitet (reactivity). Med forskerskjevheter mener han at forskeren
finner og velger data som passer til de hypotesene og teoriene forskeren hadde fra for, mens
reaktivitet er pavirkningen forskeren har pé situasjonen eller individet som det forskes pé
(Maxwell, 2013). Cohen mfl. (2011) papeker at da dette dreier seg om mellommenneskelige
relasjoner, som deltakende observasjon og intervju i dette tilfellet, vil det alltid fere til
skjevhet, enten fra forskerens, informantens eller sakens side. Forskeren ma vere
oppmerksom pé dette, og ha som mal a redusere skjevheter, slik at den indre validiteten
styrkes (Cohen mfl., 2011). Forskeren i denne studien er meg selv, en lererstudent, men i
tillegg til det er jeg ogsa informantenes laerer. Min rolle som forsker samt hvordan dette kan

ha pédvirket dataene, ma derfor droftes.

Med hensyn til forskerskjevhetene som kan redusere studiens indre validitet, md min
forforstaelse av & arbeide med «skrive for a lere»-oppgaver i undervisningen gjeres rede for.
Det som ligger til grunn for studiens problemstilling, blir besvart gjennom mine teoretisk
forankrede tolkninger av resultatene i analysekapittelet. Av den grunn var det viktig & vere
bevisst egne forskerskjevheter, slik at jeg ikke lot mine hypoteser pavirke hva jeg lette etter,

eller hva jeg fant. Forforstadelsen min av & bruke skriving som et middel til a leere, kan ikke
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fjernes, men den ber derfor forklares naermere. Jeg har aldri arbeidet konsentrert med &
«skrive for & laere» for, sa derfor var det kun gjennom litteratur at jeg underbygde min
hypotese om hva jeg ville finne. Dette vil imidlertid ikke fa negative konsekvenser for
funnenes gyldighet, da problemstillingen fokuserer pa hvordan elevene opplevde at skriving
bidro til at de lerte bedre, samt hvilke oppgaver de vurderte som mest nyttige, og ikke &

trekke slutninger om effekten av & bruke skriving som en laeringsstrategi’.

Béde ndr det gjelder problemstillingen og forskningsspersmalene, kan reaktivitet vere en
trussel mot studiens validitet. I intervjuet med de fire elevene, var jeg ikke bare en forsker
eller leererstudent, men jeg var deres leerer. Dette kan ha pdvirket de svarene de ga meg. For &
redusere sjansene for dette sorget jeg for at spersmalene ikke skulle vare ledende, men apne i
den forstand at elevene forstod spersmalet, men at de fritt kunne velge hvordan de ensket &
besvare det (jf. Cohen mfl., 2011). Jeg var tydelig med a understreke for intervjuene startet at
jeg onsket at de skulle vere @rlige: Var det slik at de ikke trivdes med «skrive for & lerex»-
oppgavene eller denne méten a arbeide pa, var det ogsa viktig for studien at det kom frem. P&
den maten forhindret jeg kanskje at elevene forsekte & gjore meg til lags med svarene sine.
Under selve gjennomferingen av intervjuene forsekte jeg 4 opprettholde et profesjonelt

forhold til informantene, blant annet ved a vise interesse og respekt for deres synspunkter.

En annen mate a redusere reaktivitet pd — og forskerskjevheter — er gjennom respondent
validation (Loncoln & Cuba, 1985). Dette gjorde jeg ved kort & oppsummere det
informantene hadde sagt pé slutten av intervjuene, og de kunne bekrefte, avkrefte eller legge
til. Min rolle som forsker kan ikke gjores helt noytral (jf. Cohen mfl., 2011), men ved & ta de
forholdsreglene nevnt ovenfor for & sikre validiteten gjennom prosessen, vil ikke dette gjore

funnene ugyldige.

4.6 Oppsummering

Denne studiens metodiske tilnaermingen er kvalitativ, og datainnsamlingsmetodene som er
brukt, er deltakende observasjon, innhenting av elevtekster og intervju. Studiens funn er ikke
generaliserbare, da materialet kun sier noe om hvordan jeg som laerer observerte at én VG2-

klasse arbeidet med ulike «skrive for & lere»-oppgaver, samt hvordan fire elever i etterkant

? I analysekapittelet blir det belyst pa hvilke mater skriving generelt kan bidra til 4 leere bedre, og det
blir ogsé diskutert videre i dreftingskapittelet, men det er ikke snakk om & male effekten av & bruke
skriving som leringsstrategi.
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av opplegget reflekterte rundt skriveoppgavene og leringsutbyttet disse kan gi. Funnene er
heller ikke generaliserbare til andre VG2-elever, selv ikke til andre elever i den samme
klassen. Til tross for dette, vil en analytisk generalisering imidlertid vaere mulig, da leseren pé
bakgrunn av informasjonen som er gitt, selv kan vurdere i hvilken grad resultatene kan
indikere hva som kan komme til & skje i en liknende situasjon. For & styrke funnenes
reliabilitet forsgkte jeg & gi alle elevene lik mulighet til & svare pa spersmalene i intervjuene,

a unnga 4 stille ledende spersmél samt & unnga selektive tolkninger av resultatene.

Forskningsdesignet som er brukt, er hentet fra Maxwells (2013) interaktive modell for
forskningsdesign, der studiens mal, teoretiske rammeverk, metode og validitet ses i
sammenheng med studiens problemstilling og forskningsspersmal. Studien gir et innblikk i
fire elevers synspunkter pé a bruke «skrive for a leeren-oppgaver i norskundervisningen, som
en metode for & leere bedre. I tillegg kan elevtekstene som ble samlet inn, gi et bilde av
hvordan elevene arbeidet med skriveoppgavene ved a se pa hva og hvor mye de skrev, samt
at observasjonene jeg gjorde underveis, kan gi et helhetsinntrykk av hvordan akkurat dette
undervisningsopplegget fungerte i denne klassen. Detaljerte beskrivelser av disse funnene
kan bidra til at leseren kan danne hypoteser om hvordan det kan arbeides med a «skrive for a

leere» 1 andre klasserom.
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5 Analyse

«Les, og du vert boren til mdlet,

skriv, og du gjeng sjolv.»

- Olav H. Hauge

5.1 Introduksjon

Problemstillingen Hvordan kan vi bruke skriving som et redskap for kunnskapsutvikling i
norskfaget i VG2? skal som tidligere nevnt besvares gjennom analyser av henholdsvis
undervisningsopplegget som ble gjennomfort i en VG2-klasse, og gjennom analyser av
transkripsjoner fra kvalitative forskningsintervju med fire elever. I dette kapittelet presenteres

resultatene fra disse analysene'’.

Forst folger en beskrivelse av den empiriske konteksten. Deretter folger selve analysen, som
er delt i to deler. Den forste delen presenterer undervisningen, slik den ble gjennomfort,
skriveoppgavene og rammene som ble gitt i den forbindelse, og hvordan elevene responderte
pa alt dette. Analysene av datamaterialet kan si noe om hvordan «skrive for & leere»-oppgaver
kan integreres i undervisningen, samt si noe om hvordan klassen som helhet har jobbet med

«skrive for & laere»-oppgavene.

Den andre delen presenterer fire elevintervjuer som fulgte kort tid etter at
undervisningsopplegget var avsluttet. Dette datamaterialet kan si noe om hvilke «skrive for &
leren-oppgaver informantene likte best og hvorfor, samt hvilke de opplevde at i storst grad
fremmet leering. Det kan ogsé si noe om hvordan elevene tenker rundt det & «skrive for &

leerey.

5.2 Empirisk kontekst

Klassen undervisningsopplegget ble gjennomfert i, er en studiespesialiserende VG2-klasse.
Alle elevene er fodt og oppvokst i Norge, men to av dem har foreldre som er innflyttere fra

Ser-Asia. Av de 22 elevene jeg samlet inn tekster fra i forbindelse med denne studien, er det

' Hovedfunnene som droftes i studiens diskusjonskapittel, blir ssmmenfattet under 5.5.
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elleve jenter og elleve gutter, der flesteparten ligger péd et middels niva i norsk skriftlig. Noen
f4 elever er til dels svake, men ingen av dem ligger i fare for stryk, og et par av elevene er

ogsé sveert sterke.

Temaet for perioden var kapittelet «Tekster 1 samtid og fortid» 1 leereboken Grip teksten
(Dahl mfl., 2014). Her skulle elevene laere & sammenlikne fortellermate og verdier i tekster
fra vir egen samtid med tekster fra myter og folkediktning. Selve undervisningsopplegget
hadde en varighet pa nesten tre uker (ca. 10 skoletimer), men vi fortsatte a arbeide med

kapittelet i noen uker til etter at opplegget var gjennomfort.

Jeg overtok klassen etter en annen lerer i august 2015, og har derfor ikke undervist elevene 1
VG1. Min bakgrunnsforstielse av deres erfaring med skriving baserer seg derfor dels pa det
elevene selv har sagt, og dels pa det jeg som larer har observert i undervisningen og i mate
med elevene 1 de manedene som har gétt siden skolestart i august. Arbeidsmatene som var
dominerende i undervisningen i VG1, var ifelge elevene at leereren foreleste mens de tok
notater. Noen av elevene har litt kjennskap til «skrive for & lere»-oppgaver fra tidligere, da i
hovedsak presskriving/hurtigskriving, der «Skriv alt du vet om ...»-formuleringen som
brukes i denne studien, er ett eksempel pa en slik oppgave. Flertallet av elevene har derimot

ingen erfaring med & «skrive for & lere» fra tidligere.

Da jeg lanserte undervisningsopplegget, var denne maten & arbeide pd i faget helt nytt for
bade elevene og meg. Jeg satte av tid i forkant av opplegget til & forklare dem hvordan vi
lerer gjennom & bruke spréket og hvordan skriving er et redskap som kan brukes i den
forbindelse. Jeg gjorde dem ogsé oppmerksomme pa at det i en periode pa tre uker fremover,
ville bli en del skriving — bdde som et ledd i deres leringsforlep, men ogsa som en del av min

forskning i tilknytning til denne studien.

I giennomferingen av undervisningsopplegget var jeg forst og fremst lerer og ikke
observater. Likevel tok jeg sikte pa & observere sd mye jeg kunne underveis. Dette praktiserte
jeg ved & skrive en observasjonslogg etter hver gkt, der jeg fokuserte pa hvordan elevene
responderte pa skriveoppgavene som ble gitt. Jeg sa etter konkrete ting elevene gjorde bade
for, under og etter skriveoppgavene, som om de for eksempel stirret lenge ut i luften, begynte
a bla i baker, se pa mobilen eller snakke med sidemannen. Dette skrev jeg ned i loggen. Jeg

noterte meg ogsa elevenes humer nar det gjaldt skriveoppgavene, i den grad det lot seg gjore
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ut ifra mimikk, kroppssprak og utsagn som kunne relateres til skrivesituasjonene. Nér det
gjelder elevtekstene, var hensikten at jeg skulle bruke disse til blant annet & fa en bedre
oversikt over hvordan klassen arbeidet med «skrive for & lere»-oppgavene. Da jeg leste
igjennom dem, si jeg etter hva de hadde skrevet (hadde de for eksempel svart pa oppgaven?),

samt hvor mye de hadde skrevet.

Den dagen undervisningsopplegget startet, fikk elevene utdelt hver sin notatbok, som de
skrev navnet sitt i. Deres umiddelbare respons var positiv — alt som er nytt, er ofte spennende.
Derfor er det naturlig at elevene i begynnelsen av treukersperioden var ivrige da de skulle
sette 1 gang med skriveoppgavene. Jeg observerte derimot at entusiasmen avtok etter hvert,
blant annet ved at mange av elevene ikke virket like begeistret for til stadighet & métte ta frem
notatboken og skrive, og ved at noen matte mases litt pa for & gjore det. Til tross for dette,
observerte jeg likevel at da opplegget nermet seg slutten, hadde det & skrive flere sméatekster
i norsktimene allerede blitt til en vane for de fleste elevene. For eksempel var det flere av
dem som begynte a sparre om de ikke skulle skrive logg mot slutten av gkta hvis jeg hadde
glemt & minne dem pa det. I tillegg fikk jeg inntrykk av at de ble mer og mer komfortable
med & skrive i1 notatboken. Med unntak av én elev, var det heller ingen som &penbart sukket
eller uttrykte misngye pa annen méate nar bekene time etter time ble delt ut pa begynnelsen og
samlet inn igjen pa slutten. Tilbakemeldingene fra elevene underveis og i etterkant var heller
positive. Det var for eksempel flere som trakk frem at de opplevde notatboken som nyttig for
a vise meg hva de kunne — blant dem to jenter som sjelden vager 4 si noe hoyt i klassen.
Andre la vekt pa at de husket mer fra timene, fordi de matte skrive det de hadde lart, i loggen

(mer om dette under 5.4.5).

5.3 Analysedel I: Klassens arbeid med

undervisningsopplegget

For a kunne svare pa forskningsspersmalet Hvordan arbeider en VG2-klasse med «skrive for
d leeren-oppgaver i norskundervisningen? vil jeg her gjore rede for hvordan klassen som
helhet responderte pd «skrive for & leeren-oppgavene. Jeg vil ogsa forseke a si noe om
hvordan elevene forholdt seg til de ulike oppgavetypene, om de ga uttrykk for synspunkter
underveis og hvilke rammer jeg ga for oppgavene. I den forbindelse vil jeg vil ta for meg
elevtekstene jeg samlet inn, og pad grunnlag av dem beskrive noen konkrete tendenser jeg

observerte, samt inkludere eksempler fra tekstene for & underbygge disse. Selve
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skriveoppgavene i seg selv er ogsa med pa a avgjere de resultater jeg far, og de vil derfor bli
presentert og analysert mer utforlig. Egne observasjonsnotater og elevtekstene danner

hovedgrunnlag for analysen, og jeg vil sitere underveis fra disse ved noen anledninger.

5.3.1 Skriveoppgavene og klassens arbeid med dem

I undervisningsopplegget er det sju ulike oppgavetyper det varieres mellom:

*  «Skriv alt du vet om ...»
* Dreftingsoppgave

e Tankekart

* Ordforklaringsoppgave
* Forlesningsoppgave

* Logg

I tillegg er det to andre skriveoppgaver som ikke gér under noen av disse kategoriene: én der
elevene skulle skrive et kort brev og én der de skulle skrive en Facebook-oppdatering'".
Elevene fikk like rammer for de samme oppgavetypene, og det er derfor naturlig 4 analysere
hvordan elevene har arbeidet med disse fremfor hvordan de arbeidet med hver enkelt
oppgave. I den forbindelse vil jeg ogsé gjere rede for hvorfor oppgavetypene er med 1

undervisningsopplegget'* ved blant annet 4 vise til teori.

«Skriv alt du vet om ...»

Det er flere grunner til at jeg valgte & ha med «skriv alt du vet om ...»-oppgaver i
undervisningsopplegget. For det forste bidrar oppgaven til & lokke frem elevenes
forkunnskaper, slik at de kognitive strukturene med kunnskap de allerede er i besittelse av,
aktiviseres for ny informasjon blir presentert (Oates, 2000; Simensen, 2007). Dette forer
derfor til at elevene blir mentalt forberedt. I tillegg er det en oppgavetype som legger til rette
for at hver elev i begynnelsen av gkta far mulighet til 4 si noe hoyt i timen. Jeg valgte for
eksempel forst 4 la elevene lese tekstene sine for tre medelever, for de deretter skulle si ett

stikkord hayt eller komme med et spersmal de hadde til emnet, i plenum. Av erfaring har jeg

" Oppgavene vil ikke bli kommentert nedenfor, da jeg ikke har nok grunnlag for & analysere hvordan
elevene arbeidet med dem isolert fra en dreftingsoppgave som de ogsé fikk samtidig. Se nedenfor i
samme delkapittel for mer informasjon om hvordan elevene arbeidet med dreftingsoppgaven.

2 For full oversikt over undervisningsopplegget og oppgaveformuleringene, se vedlegg A.
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sett at dette oker sannsynligheten for at elevene er mer muntlig aktive videre i timen (se ogsé

Hoel, 1993).

Jeg hadde med to slike oppgaver i undervisningsopplegget:

1) Skriv alt du vet om myter og folkediktning.
2) Skriv alt du vet om temaene «kamp og krigy» i boker, tegneserier, filmer, serier osv.

som du kjenner til.

Som et eksempel velger jeg her & redegjore for hvordan jeg brukte Skriv alt du vet om myter

og folkediktning 1 undervisningen:

Dette var den forste skriveoppgaven elevene fikk i undervisningsopplegget. Fordi jeg kun
hadde gitt dem én slik oppgave tidligere det skolearet, brukte jeg litt tid i forkant pa & forklare
hensikten med den og hvordan den skulle gjennomferes. Rammene jeg ga, var at de skulle
skrive alt de kom pa eller assosierte med ordene som snart ville dukke opp pa storskjermen.
De skulle skrive hele setninger uten a lofte pennen fra papiret i fire minutter. Hvis de gikk
tomme for ideer, skulle de heller skrive nettopp det enn a stoppe opp. Jeg informerte dem
ogsa om at de i etterkant skulle lese opp teksten sin for tre medelever. Dette var det
tilsynelatende ingen som stilte spersmal ved. Da startskuddet gikk, observerte jeg at alle
elevene kom raskt i gang med & skrive, noe jeg tolker dithen at oppgaveformuleringen var
forstéaelig for alle. Etter noen minutter med skriving var det derimot mange som stoppet opp

og sa ut i luften. I egen logg skrev jeg dette i etterkant av timen:

Jeg understreker at hensikten med oppgaven [Skriv alt du vet om myter og folkediktning] er &
finne ut hva de vet eller tror de vet, og ikke det som er det rette svaret. Likevel ser jeg at noen
elever blar litt i leereboken for & finne ut av hva forskjellen pd myter og folkediktning er.

Skyldes det nysgjerrighet eller frykt for ikke & kunne nok?

Jeg observerte nemlig at til tross for at alle kom raskt 1 gang, var det to av jentene som etter
kort tid begynte a bla i lereboken — selv om dette ikke var en del av oppgaven. Da jeg valgte
fire intervjuinformanter i etterkant av undervisningsopplegget, var begge jentene blant disse.
Jeg benyttet da anledningen til & sperre dem om de husket hvorfor de gjorde dette. Den ene,

Rakel, svarte at hun ikke var sikker pé forskjellen mellom myter og folkediktning, og at hun

59



av den grunn sa i boken for & finne noe hun kunne skrive, slik at feltet i notatboken hennes
ikke stod tomt. Den andre jenta, Melanie, svarte at det delvis skyltes at det var flaut ikke &

vite, men at hun ogsa ble nysgjerrig (Melanies svar utdypes ytterligere under 5.4.3).

Etter at elevene hadde skrevet i fire minutter, satte de seg i grupper pé fire. Na skulle de lese
opp tekstene sine for hverandre — uten & unnskylde, legge til eller trekke fra noe — for de en
og en skulle formulere ett spersmal de ensket a finne svar pa om myter og folkediktning.
Deretter sa de spersmalene hoyt pd rundgang mens jeg skrev dem opp pa tavla. Dermed ble
skriveoppgaven satt inn i en kontekst, der hensikten med heytlesningen skulle vaere & fa alle
elevene muntlig aktive pd begynnelsen av gkta. Spersmalene ble senere trukket inn i

undervisningen som fulgte, der det var naturlig.

I tekstene jeg samlet inn, hadde alle elevene skrevet minst ett avsnitt pa denne oppgaven,
noen opptil tre. Langt ifra alle elevene skrev sammenhengende uten a lofte pennen eller
stoppe for & tenke, men enkelte gjorde det. En elev skrev nemlig om folkediktning at det «kan
vare forbundet med kultur, men jeg vet selv ikke noe s@rlig om dette begrepet, har faktisk
ikke peiling, det kan jo vere sa mangt, men det har sikkert noe med eventyr og sann 4 gjore
...», og viser med det at han tenkeskriver — i ordets rette forstand. Det samme ser vi hos en
annen elev: «Det kan handle om hva som helst, alt fra visjoner til, noe som jeg ma tenke litt

pa siden jeg ma skrive hele tiden ... nd kom jeg pé noe: teorier. Alt fra visjoner til teorier.»

Nér det gjelder innholdet i elevtekstene, er det mange av de samme ordene som gar igjen:
sagn, fantasi, oppdiktet, overtro, Nekken, Huldra, Askeladden, urealistisk, gammelt og
eventyr — for & nevne noen. Myter og folkediktning er ord vi ofte forbinder med hverandre —
de har mye til felles — men jeg onsket & vekke elevenes interesse for hva forskjellen mellom
dem kunne vere. Flere av elevene forsokte ogsa 4 skille mellom dem. En elev skrev at
«myter handler om hvordan folk tror og trodde verden fungerer. Folkediktning er historier»,
mens en annen humoristisk skrev at folkediktning «er dikt skrevet av folket, som er ganske

apenbart!», og myter «er fortellinger man ikke vet om er sanney.

Det varierer med andre ord bade hva og hvor mye elevene skrev, men den viktigste tendensen
jeg observerte, var at skriveoppgaven syntes a engasjere. For eksempel, da elevene forst
skulle skrive hva de trodde myter og folkediktning var, og mange ikke klarte & skille mellom

dem, observerte jeg en forventning angaende dette hos elevene. Interessen gjorde seg
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gjeldende pé flere mater. For det forste virket mange av elevene ivrige da de leste opp
tekstene sine for hverandre etterpd. Deretter diskuterte de livlig holdbarheten i hverandres
begrunnelser om forskjellen pa myter og folkediktning. Et annet eksempel pd at oppgaven
syntes & engasjere, var at da jeg fortsatte & undervise etter at elevene hadde lest tekstene sine,
hadde jeg oppmerksomheten deres helt fra begynnelsen av. Dette kan skyldes flere ting. For
det forste er det et tema som engasjerer — myter og folkediktning er et kjent tema for mange. I
tillegg, da jeg ved skolestart i august ba alle elevene om & bla i innholdsfortegnelsen 1
leereboken og finne et emne de gledet seg til, var det denne tematikken de fleste av dem sa at
de s& mest frem til & leere mer om. For det andre kan det skyldes en forventning til hva
forskjellen pa myter og folkediktning er, fordi de fleste ga inntrykk av at de egentlig ikke
visste dette. Denne typen skriveoppgave kan derfor vere nyttig med hensyn til engasjementet
den potensielt kan skape. I tillegg &pner oppgaven samtidig opp for at elevene kan fa delta i
undervisningen. I dette tilfellet ble alle aktivisert og alle matte delta, bdde ved & skrive og
deretter snakke. Skriveoppgaven har ogsé potensiale til & gjore elevene mer aktive i timen,
noe jeg observerte skje ved at flere av de elevene som vanligvis er stille, rakk opp handen og

deltok med sine innspill og refleksjoner.

Droftingsoppgaver

Droftingsoppgaver kan vere mer eller mindre omfattende med hensyn til hvor mye elevene
ma skrive eller i hvilken grad de mé tenke selvstendig (Bean, 1996). Nar malet er at elevene
skal leere og at skriveoppgavene i tillegg ikke skal ta for lang tid, er det naturlig at man velger
en dreftingsoppgave som er mindre omfattende. Nar man drefter, forholder man seg gjerne til
noe konkret, og dette kan vaere et godt utgangspunkt for diskusjoner i klassen i etterkant. Jeg

valgte derfor a ta med to slike skriveoppgaver 1 undervisningsopplegget:

1) Er «Sostrene i parkeny et moderne eventyr? Begrunn bdde hvorfor og hvorfor ikke.
Skriv stikkord.

2) Gjennom a beskrive fremtiden kan science fiction advare mot noe eller kritisere noe i
ndtida. Draft pa hvilke mater Dodslekene kan sees pd som kritikk av var tid? Kjenner

du til andre boker, filmer eller tegneserier der dette ogsa skjer? Skriv ca. en halv side.

I oppgave 1 var hensikten at elevene skulle finne argumenter for om en tekst var et eksempel
pa et moderne eventyr eller ikke. Diskusjonen fant sted i plenum etterpa. Oppgave 2 pnet

derimot i sterre grad opp for selvstendig drefting. Pa bakgrunn av dette har jeg derfor lengre
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og mer egnede elevtekster 4 ta utgangspunkt i, sé det er denne oppgaven jeg presenterer mer

detaljert her.

Elevene fikk dreftingsoppgaven mot slutten av en gkt sammen med to andre skriveoppgaver
(én der de skulle skrive et kort brev og én der de skulle skrive en Facebook-oppdatering). For
de fikk utdelt skriveoppgavene, hadde vi i fellesskap lest et utdrag fra Dodslekene-trilogien
av Suzanne Collins, sett den samme scenen fra filmadapsjonen av bekene pa Youtube, og

deretter diskutert om kamp og krig i litteraturen har endret seg fra middelalderen til i dag.

Fordi dreftingsoppgaven ble gitt ssmmen med to andre skriveoppgaver, ga jeg ingen egne
rammer for dreftingen, men heller rammer for alle de tre oppgavene. De skrev pa PC, slik at
de hadde mulighet til & skrive litt lengre tekster. De fikk 30 minutter pé alle oppgavene, sa det
er ikke mulig & si neyaktig hvor lang tid de brukte pa akkurat dreftingen, men jeg noterte
meg at de fleste brukte omtrent halvparten av tiden pd denne. I tillegg skulle de skrive
selvstendig, uten & diskutere med andre elever. Jeg observerte at alle skrev, selv om noen
kom raskere i gang med skrivingen enn andre. Flere av elevene uttrykte i begynnelsen at de
ikke forstod hva oppgaven gikk ut pd, og som oftest var det oppgavetekstens forste setning —
Gjennom d beskrive fremtiden kan science fiction advare eller kritisere noe av ndtida — som
var vanskelig & forstd. Noen konkrete eksempler hjalp dem imidlertid med & komme i gang

med skrivingen.

Lengden pé elevtekstene varierte fra et lite avsnitt til nesten en A4-side. Siden mange har lest
andre science fiction-beker, sett filmer eller spilt dataspill i denne sjangeren, trakk flere av
elevene inn eksempler fra dette i tekstene sine. Jeg observerte derimot at elevtekstene ogsa
avslerte at noen syntes det var vanskelig 4 drefte det oppgaven spurte etter. En elev skrev at
hun ikke hadde lest Dodslekene-trilogien, og selv om hun hadde sett filmversjonene, var hun
ikke sikker pa hvilken mate bekene kritiserer var tid. En annen elev skrev at «jeg ser ikke péd
filmer eller tegneserier, og jeg leser ikke baker, sa jeg kjenner ikke til noen av dem der det
skjer», og peker dermed pé sin manglende erfaring med litteratur og filmer som en

medvirkende arsak til at det var vanskelig a drofte.

Noen elever dreftet i teksten sin, men den tydeligste tendensen jeg observerte, var at mange
av elevene — ogsé de sterke — kun reflekterte over i stedet for a drafte pa hvilke mater

Dadslekene kan sees pa som kritikk av var tid. Dette kan skyldes at selve
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oppgaveformuleringen i stor grad legger opp til at elevene ogsé kan reflektere, og at mange
derfor gjorde det, uten ogsé a drefte, men det kan 0g veare et resultat av at elevene ikke helt
vet hva drefting er eller at de ikke vet forskjellen pa & reflektere over og drafte. En elev skrev

folgende:

Kritikken er ment mot bdde samfunnets forskjeller, men ogsé hvordan massemediene blir
brukt i dagens samfunn. Realityshowene har ingen grense og kan i verste fall ende opp med et
spill som likner Dodslekene. Boka beskriver medienes brutalitet og hvordan det misbrukes.
Dadslekene er en metode for regjeringen & kontrollere innbyggerne og vise makt pd en
grusom maéte. De viser at de selv kan fa tolv-&ringer til & sloss pé en arena, og alle mé se pé
det. Jeg tror det skal beskrive en advarsel og en tanke om at vi ma vere mer kritiske til hvor

grensen gér. Det er en overdrivelse av vére egne realityshow.

Selv om dette er gode betraktninger, inneholder ikke teksten noen drofting i s& méite med
argumenter for og imot. Andre elever viste evne til refleksjon ved & trekke paralleller til
dagens samfunn. I én av tekstene stod det for eksempel at «man kan se tydelige koblinger til
dagens flyktningsituasjon i Europa. Man ser det ogsé pd hvordan verdensekonomien er bygd
opp, der mange som er fattige eller har lav inntekt, jobber for & produsere varere og tjenester
til dem som har rdd til & kjepe det.» Eleven brukte dermed kunnskap fra andre sferer som

han integrerte i teksten sin.

Da elevene hadde levert inn tekstene sine, arbeidet de ikke noe mer med dem den okta.
Tekstene ble derimot hentet frem noen uker senere, etter at undervisningsopplegget var
ferdig, da de i grupper skulle lage digitale fortellinger om dystopier. Da fungerte tekstene
som et utgangspunkt gruppen kunne arbeide ut ifra, slik at de ble satt inn i en storre

leringskontekst.

A legge til rette for at elevene kan f tenke selvstendig gjennom & bruke spriket skriftlig er en
av arsakene til at denne typen skriveoppgave er nyttig. Selv om drefting viste seg & vare
utfordrende for flere av elevene i denne studien'?, var det andre elever som opplevde det som
nyttig (se 5.4.5 for mer om dette). Variasjon av ulike «skrive for & leere»-oppgaver i

undervisningen er viktig, noe som derfor legitimerer dreftingsoppgavens plass.

" Selve oppgaveformuleringen var kanskje for komplisert for noen av elevene, bade fordi den var litt
lang og ikke konkret nok, noe som trolig bidro til at flere av dem ikke konsentrerte seg om & drofte,
men heller om & reflektere over.
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Tankekart

Tankekart kan vaere et nyttig verktey for & sortere ideer (Dahl mfl., 2014). Jeg onsket & ha
med en slik skriveoppgave som en variasjon til «Skriv alt du vet om ...»-oppgaven i
begynnelsen av en gkt. I likhet med & skrive seg inn i et emne — der elevene i «Skriv alt du
vet om ...»-oppgavene gjerne far mulighet til & hente frem tidligere kunnskap for de moter

nytt stoff — kan tankekart ogsa ha den funksjonen.

Tankekartet jeg ba elevene lage, er litt ulikt det tradisjonelle tankekartet, der man gjerne har
ett ord i midten av en sirkel og nye ord man assosierer med hovedtemaet som markeres med
streker ut fra sirkelen. Elevene fikk ikke ett ord, men tre: motiv, tema og verdier. I
begynnelsen av en gkt i den andre uken av undervisningsopplegget skulle de med stikkord
forklare de tre begrepene. Jeg modellerte hvordan de kunne gjore dette ved a tegne en trekant
pa tavla med ett begrep i hvert hjerne som de deretter skulle skrive nye stikkord ut fra. Der
det var naturlig, oppmuntret jeg dem til & binde sammen ord fra de ulike hjernene, for selv
om begrepene har ulik betydning, har de mye til felles. Jeg understreket at dette tankekartet
hadde samme formél som «Skriv alt du vet om ...»-oppgavene, der elevene kun skal skrive

det de tror er riktig. De fikk fire minutter.

Jeg observerte at noen elever satt lenge og tenkte for de skrev, noe som kan skyldes at de var
usikre pa begrepene. Hvor mange stikkord de fikk skrevet ned for tiden var ute, er det
vanskelig & si noe konkret om, for vi gikk gjennom ordene i1 plenum etterpé og lagde et felles
tankekart pa tavla. I den forbindelse oppmuntret jeg dem til & fylle inn nye ord eller endre noe
som ikke stemte i deres eget tankekart. Det resulterte 1 at mange hadde det samme tankekartet

1 notatboken sin da jeg samlet dem inn pa slutten av okta.

Tankekartet hadde to funksjoner i den gkta: Elevene skulle hente frem tidligere
fagkunnskaper om motiv, tema og verdier i tekster, slik at de deretter kunne korrigere — hvis
det var behov for det — nar de pa slutten av okta i loggen skulle forklare med egne ord hva
begrepene betydde. Til tross for at de allerede hadde korrigert da vi lagde et tankekart i
fellesskap pa tavla, hadde elevene kun stikkord & forholde seg til. Stikkordene matte de skrive
om til setninger, der de med egne ord forklarte begrepene. Tankekartet ble derfor noe de
maétte gd tilbake til, slik at de kunne ta utgangspunkt i stikkordene sine. Som en variasjon til &
skrive seg inn i et emne med presskriving, er tankekart en skriveoppgave som kan benyttes.

Den kan imidlertid fungere like godt i andre deler av en okt, der formalene ogsa kan endres.
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Ordforklaringsoppgaver

I undervisningsopplegget hadde jeg kun med én ordforklaringsoppgave, og den viste seg & bli
populer blant elevene. I utgangspunktet onsket jeg en definisjonsoppgave, men det krever litt
mer av elevene, for definisjoner, i motsetning til forklaringer, har et element av avgrensing og
spréaklig presisjon ved seg (Dysthe & Hertzberg, 2006). En forklaring er derimot ikke mindre
nyttig enn en definisjon, for det handler om & oppeve forstaelse for et begrep og bruke det
rett. Oppgaven gikk ut pd at elevene i par skulle forklare ordene «kamp» og «krig». Dette er
ikke fagbegreper i norsk, men det er likevel sentrale begreper i kapittelet vi arbeidet med som
elevene mé kjenne til og lere 4 bruke pa rett méte. I tillegg handler det om a oke
presisjonsnivaet, altsa at elevene ma lare seg a vere presise og skrive pa adekvat vis. Som
leerer kan jeg bare vite hva de kan nér de verbaliserer det, og derfor valgte jeg 4 ta med denne

ordforklaringsoppgaven.

Oppgaven kom rett etter en «Skriv alt du vet om»-oppgave, der elevene skulle skrive alt de
visste om kamp og krig i litteratur og filmer de kjente til. De skulle forklare ordene to og to —
begge skulle skrive selv om de samarbeidet — og dette fikk de tre minutter til & gjore. Etterpd

herte vi pa noen av forklaringene i plenum.

Det engasjementet jeg observerte da elevene diskuterte i par hva de skulle skrive, gjenspeiles
i tekstene. Der har flere forst skrevet noe, for sé a viske det ut igjen, slik at forklaringen
skulle bli sa presis som mulig. «Kamp» og «krig» kan ses som synonymer, men likevel er det
interessant & se hvordan elevene skiller mellom dem. To gutter skrev at krig er «en langvarig
sammensetning av flere kamper/slag», mens en kamp er «en kortvarig episode, der folk sloss.
Ferre folk er med enn i krig og slag.» To jenter skrev noe liknende: «Krig er en konflikt med
flere folk over et storre omrade/en rekke kamper over lengre tid og kamp er en konflikt med

feerre personer over et mindre omrade pa kortere tid.»

Fordi oppgaven viste seg & skape et engasjement hos elevene, spurte jeg dem etterpéd hva de
syntes om den. Tre jenter sa at det var interessant & here hvordan de andre elevene tenker og
forklarer ord, mens andre trakk frem muligheten slike oppgaver gir, til & leere begreper pé en
bedre mate. Dette er vurderinger jeg stotter meg til. Norskfaget har et rikt utvalg av
fagbegreper elevene trenger & laere — i likhet med andre fag — og derfor er ogsa slike

skriveoppgaver av denne typen nyttige som et verktey for 4 leere dem bedre.
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Forlesningsoppgave

I okta der elevene laerte om kamp og krig i litteratur, skulle de lytte til et utdrag fra en tekst
fra middelalderen: Rolandskvadet. 1 forbindelse med det ensket jeg a forberede dem pa
teksten ved & gi dem en liten skriveoppgave forst. Oppgaven skulle utferes individuelt, og
tidsrammen var pa fem minutter. Elevene skulle lage to kolonner i skriveboken, der de pa den
venstre siden skulle skrive «Inntrykk og spersmal» og pa den heyre siden «Navny». Deretter
skulle de skumlese igjennom teksten og fylle ut kolonnene underveis. Selv om skumlesing er
en lese- og ikke en skrivestrategi, skulle elevene skrive ned hvilke inntrykk de fikk mens de
leste, samt kommentere om det var noe de lurte pa etter & ha skumlest utdraget. Mélet var &
vekke elevenes interesse ved & «tvinge» dem til & ha en formening om hva teksten handlet
om, slik at de skulle folge bedre med i sin egen tekst mens jeg leste den, og pd den maten

ogsé huske innholdet bedre.

Elevene leste 1 ulikt tempo, for noen var ferdige lenge for de andre, men likevel klarte alle &
gjiennomfore oppgaven innen den fastsatte tiden. Nar det gjaldt inntrykkene de fikk mens de
leste, hadde alle skrevet noe, men noen skrev mange ord, mens andre kun skrev ett. Ord som
ded, trist, dyster, lukket, dramatisk, kamp, tap og sorg er ord som gjentok seg i de fleste
tekstene. Det var imidlertid ikke alle elevene som formulerte spersmal til teksten, men en
tredjedel gjorde dette. Spersmalene gikk som oftest ut pd om det var krig mellom to personer,
hvem Roland var, og om de som sloss, sloss for en konge. I den hayre kolonnen hadde alle

skrevet minst to navn fra teksten, men de fleste hadde skrevet alle.

Etter hvert som vi begynte a arbeide med tekstutdraget mer inngdende, er det vanskelig & si
noe konkret om hvordan elevene absorberte innholdet pa bakgrunn av skriveoppgaven de
nettopp hadde gjort. Jeg observerte kun at elevene fulgte med i teksten sin da jeg leste den
heyt for dem. Elevene skulle deretter arbeide i par om & lose noen oppgaver knyttet til
teksten. Det jeg derimot observerte da, var en dempet, men ivrig samtale mellom noen elever
som snakket om hvem som hadde tippet rett nér det gjaldt hva teksten handlet om. Det finnes
mange forskjellige forlesningsoppgaver og méter & gjennomfere dem pé, sa hvis en varierer
mellom ulike oppgaver, eker sannsynligheten for & engasjere flere. Forlesningsoppgaven
likner «Skriv alt du vet om ...»-oppgavene ved at den kan skape en forventning til det som
kommer, noe jeg har observert at elevene far utbytte av, og derfor kan den ogsé vaere nyttig

oppgave a bruke i undervisningen.
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Logg

En logg er en tekst der elevene pa en uformell mate kan reflektere rundt et emne (Dysthe &
Hertzberg, 2006). Loggen kan vare styrt eller ikke — den kan med andre ord sperre etter noe
konkret eller kun be elevene om a skrive noe de har laert. I undervisningsopplegget hadde jeg
laget fire loggoppgaver, to som var styrt (oppgave 1 og 3) og to som var apne (oppgave 2 og
4). Sammenliknet med andre skriveoppgaver i opplegget, er loggen den hyppigste:

1) Hva er folkediktningens funksjon?

2) Skriv et avsnitt om noe du har leert denne okta.

3) Skriv et avsnitt der du forklarer med egne ord hva verdier, motiv og tema i en tekst er.
Hvorfor er dette lceringsmaterialet personlig relevant for deg na eller i fremtiden nar
du ikke lenger er elev?

4) Skriv for en fiktiv mottaker: Se for deg at bestevennen din ikke var pd skolen i dag og
at du fikk i oppgave d skrive og fortelle han/henne om det du lcerte. Var det noe du

syntes var vanskelig? Skriv gjerne det ogsa! Skriv ca. en halv side.

Fordi ingen av elevene hadde tidligere erfaringer med a skrive logg, innledet jeg den forste
gangen med 4 forklare hensikten med loggen — man laerer gjennom & bruke spréket og sette
ord pd det man nettopp har hert, lest eller sett. Den generelle rammen for loggskrivingen var
at elevene skulle arbeide individuelt, og nar de var ferdige, skulle de sitte stille og vente til
tiden var ute. Timene ellers bar ofte preg av mye muntlig aktivitet og gruppearbeid, sé jeg
onsket at elevene skulle 3 tilstrekkelig med tid til loggen, slik at roen kunne fa senke seg.
Derfor sorget jeg alltid for at vi hadde minst ti minutter igjen av timen til loggskriving, noe vi

hadde hver gang. Hvis jeg ikke hadde hatt det, ville jeg droppet loggen.

Elevene var som nevnt ikke vant til & skrive logg, s ferste gang vi gjorde det, observerte jeg
at mange skrev veldig kort. Dette kan skyldes at de ensket a bli fort ferdige, for mange
begynte straks & pakke sammen sakene sine, men da de forstod at de uansett métte sitte og
vente ut tiden — 1 tillegg til at timen ikke var over bare fordi loggskrivingen var ferdig —

benyttet flere seg av muligheten og skrev mer.
Loggene ga meg som lerer en konkret pekepinn pa hva elevene hadde forstatt eller ikke

forstatt. Etter at elevene i den forste loggoppgaven skulle skrive hva myter og folkediktning

var, skrev jeg i min egen logg i etterkant at «noen elever har misforstatt hva myter og
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folkediktning er. Jeg vil begynne neste time med & si nettopp det + repeterer igjen 1 fellesskap
med elevene.» Dermed kunne jeg allerede neste gkt rette opp i gale oppfatninger, samtidig
som jeg brukte loggen aktivt. I tillegg fikk elevene erfare at loggen er en unik mulighet til &
kommunisere med meg hvis noe var goy eller utfordrende, og hvis det er noen oppgaver de

onsker mer eller mindre av.

Hovedtendensene i elevtekstene var at de aller fleste klarte a sette ord pa 4va de hadde lert,
og ikke bare at de hadde lert om for eksempel kamp og krig i litteratur. Likevel var det flere
elever som noen steder kun skrev at de hadde laert noe. I min logg skrev jeg at jeg i ett av

elevsvarene

ser antydninger til at skrivingen er litt formell, og ikke utforskende, slik jeg ensker. Eleven
skriver at hun har fitt «innsikt i muntlig og skriftlig kultur», som var et av mélene som stod
pa tavla, men hun skriver ikke Ava hun har fitt innsikt i. Det forteller meg at hun enten ikke
har forstétt hensikten med loggen, men at hun kanskje har leert mye likevel, eller at hun ikke
helt har forstatt det og derfor ikke vet hva hun skal skrive. Dette m4 jeg presisere neste gang,
nemlig at de kan bruke skrivingen for & vurdere egen lering, utforske det de har laert, bli

bevisst hvordan de best lerer, utforske ulike laeringsprosesser og finne en de trives med.

I tillegg ga jeg skriftlige tilbakemeldinger i loggene, der jeg oppmuntret dem til & gi konkrete
eksempler pa sva de hadde lert. Det resulterte 1 at noen av dem etter hvert skrev mer

utfyllende og detaljert.

Noe annet jeg noterte meg underveis, var at jeg hittil kun hadde vinklet loggen inn mot hva
elevene hadde lert, og at det kan vaere like nyttig 4 bevisstgjore dem pa det de opplever at de
ikke forstod. Dermed gjorde jeg en endring i den siste loggoppgaven, der jeg la til at elevene
gjerne kunne skrive noe de ogsa syntes var vanskelig. I ettertid ser jeg at jeg kunne vart enda
tydeligere, for eksempel ved & fjerne ordet «gjerne» foran, for det var kun et par elever som
gjorde dette. En elev skrev for eksempel at han ikke forstod hva ordet «intertekstualitet»
betyr, mens en annen syntes at kortfilmen Skylappjenta var vanskelig & forsta. Dermed kunne
jeg skrive noen setninger til dem der jeg forklarte begrepet og handlingen mer utforlig. Dette
kunne jeg ogsa gjort muntlig, men jeg valgte & skrive det her, for a styrke den skriftlige

dialogen.
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En siste ting jeg vil trekke frem i forbindelse med elevtekstene, er at jeg ga elevene
muligheten til 4 reflektere rundt leringsmaterialets relevans for dem bade i og utenfor skolen
(se logg-oppgave 3). Som lerer kan jeg gjenta hvorfor vi arbeider med noe i norskfaget — og
det er viktig at det blir gjort — men elevene mé ogsa fa muligheten til selv & gjore stoffet
personlig (jf. Wiaschle mfl, 2015). Det kan imidlertid vaere krevende, og jeg observerte ogsa
at det var fi som reflekterte i denne loggen (dette diskuteres videre under 6.4.1). En elev
skrev erlig at han ikke ser hvordan han «vil ha bruk for dette [a vite hva motiv, tema og
verdier i en tekst er] i fremtiden», og en annen skrev humoristisk at det bare er nyttig hvis du

skal bli norsklaerer. En tredje elev skrev derimot at

[d]et er relevant for meg fordi man vil alltid lese en tekst/fortelling. Enten i avisa, pa skolen,
pa jobben eller nér du leser i leereboka di. Da er det fint & kunne vite hva motivet, temaet og
verdiene er i den teksten du leser. En annen grunn er at hvis du skal skrive en tekst, blir

teksten du skriver mer interessant og faglig bra hvis du bruker fagbegrepene.

Det & bruke fagbegrepene riktig i analyser pa skolen var det ogsé et par elever til som

reflekterte rundt viktigheten av.

Loggen har med andre ord flere funksjoner i et klasserom, og den kan varieres i enda storre
grad enn det som ble gjort 1 dette undervisningsopplegget. Likevel er det noe som kan
videreutvikles, og gevinstene jeg observerte i etterkant — der elevene forst og fremst far
muligheten til & sette ord pa det de har lert — tilsier at loggskriving bade er nyttig og
betydningsfullt i norskfaget.

5.4 Analysedel II: Fire elevers vurdering av oppgavene

og leeringsutbyttet

For & kunne svare pa forskningsspersméalene Pa hvilke mdter opplever et utvalg VG2-elever
at «skrive for d leeren-oppgaver bidrar til okt leering? og Hvilke typer «skrive for d lcerey»-
oppgaver vurderer de som nyttige i den forbindelse? valgte jeg ut fire elever som jeg
intervjuet om skriveoppgavene og deres metabevissthet nar det gjelder & «skrive for a laere».
Elevene ble valgt pa bakgrunn av hvor mye og tilsynelatende reflektert de skrev pa
skriveoppgavene i opplegget, og intervjuene fant sted kort tid etter at undervisningsopplegget

var gjennomfort.
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Intervjuene'* var tredelt og bygd opp pa denne maten: I del 1 fikk elevene generelle sporsmal
om deres skrivevaner, holdninger og tidligere erfaring med «skrive for & leere»-oppgaver. Del
2 fokuserte pa selve undervisningsopplegget i norskfaget: Hvordan syntes elevene det var &
arbeide pa denne maten? Var det noen oppgaver de likte bedre enn andre? Til slutt, i del 3,
ble elevene bedt om & vurdere leeringsutbyttet noen av oppgavene ga, og & overveie hvordan

skriving generelt kan bidra til leering.

Elevene ble 1 utgangspunktet stilt de samme spersmélene i intervjuene, men de ga forskjellige
svar og synspunkter med hensyn til & «skrive for & leere», og derfor fikk de ulike
oppfelgingsspersmél underveis. Bade spersmélene og oppfelgingsspersmalene viser hva fire
elever tenker om skriving, «skrive for & laere»-oppgaver i norskfaget og vurdering av egen

skriving og lering.

5.4.1 Hvordan datamaterialet presenteres

Hvor mye elevenes svar skiller seg ut fra de andres, varierer i de ulike intervjudelene. I del 1,
som tar for seg elevenes tidligere erfaring med skriving i skolen og utenom, det 4 ta notater i
skolesammenheng og tidligere erfaringer med «skrive for & laere»-oppgaver, viser det seg at
de 1 stor grad har like erfaringer, selv om noen elever skiller seg ut pa enkelte omrader. I den
andre delen av intervjuene, som underseker hvilke oppgaver elevene likte best, og hvorfor,
peker svarene i ulike retninger, og elevene skiller seg tydeligere fra hverandre. Det samme
gjelder intervjuenes siste og sterste del, som handler om elevenes metabevissthet rundt egen
skriving og leering og om spesifikke skriveoppgaver de ble presentert for i

undervisningsopplegget.

Pa bakgrunn av dette har jeg derfor valgt & la de mest omtalte skriveoppgavene i intervjuene
danne rammen for denne analysedelen (del II). Fokuset vil vere pé elevenes synspunkter pa
de ulike oppgavene og begrunnelsen pa vurderingene deres. For dette vil jeg forst gjenfortelle
og sammenfatte det elevene sa i intervjuets forste del — om skriving generelt — for & danne et
bilde av elevkarakterene og deres tidligere erfaring med skriving. Deretter folger en
beskrivelse av hvordan elevene opplevde det & skrive sdpass mye i den perioden
undervisningsopplegget ble gjennomfert, samt deres generelle vurdering av skriving som et

verktoy for & fremme laering. Etter dette felger hoveddelen i analysen: oppgavetypene og

" For full oversikt over intervjuguiden, se vedlegg B.
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begrunnelsen for vurderingene elevene gir av disse, for jeg til slutt oppsummerer

hovedfunnene i analysen.

5.4.2 Om skriving generelt og andre erfaringer med & «skrive for a laere»
I denne delen av intervjuene ble alle elevene stilt fire hovedspersmél (samt ulike
oppfelgingsspersmal): 1) Hva slags forhold har du til skriving? 2) Hva slags erfaringer har
du med a skrive for d leere? 3) Tar du vanligvis notater? (Hvorfor/hvorfor ikke?) 4) Hvordan
synes du selv at du er som skriver? (Da intervjumaterialet naturligvis ble transkribert 1
presens, har jeg valgt & skrive det folgende i presens ogsé, for p4 den méten a bevare

dynamikken i intervjuene.)

De fire elevene, Anders, Thea, Rakel og Melanie, sier alle at det er «helt greit» & skrive, og
det er noe de er vant med fra tidligere skolegang. Nér jeg sper dem om hvilke erfaringer de
har med & «skrive for a laere», der jeg nevner skriveoppgaver som tankekart, & skrive seg inn i
et emne, logg, begrepsforklaringer osv., er det ingen av dem som husker at de har vart borti
liknende for. Unntakene er Rakel, som skrev logg i kunst og handverk pa ungdomsskolen, og
Melanie, som har brukt V@L-skjema'”. Nar de derfor sier at de pleier 4 skrive mye, tolker jeg
det dithen at de er vant til & ta notater (jf. neste avsnitt), samt 4 skrive lengre tekster som

kaseri, artikkel og novelle, slik kompetansemalene i norskfaget pa ulike trinn legger opp til.

For a kartlegge hvor mye de skriver frivillig i timene ellers, spor jeg dem eksplisitt om de
vanligvis tar notater. De tre jentene tar alltid notater og skriver mye og i alle fag, mens
Anders kun tar notater i fag som han ikke opplever som interessante, eller der det er
vanskelige regler. Det som er interessant, hevder han at han husker uvansett, uavhengig av om
han skriver eller ikke, og da far han sterre utbytte av 4 lytte enn 4 skrive. Thea tar notater selv
om ulike lerere sier at hun heller burde folge med og ikke skrive samtidig som det
undervises, for da hevder de at hun gér glipp av det som blir sagt. Hennes erfaring er derimot
at ved 4 se pa egne nekkelord i ettertid, husker hun hva lareren sa, og notatene underveis blir
derfor noe hun benytter seg av senere. Rakel synes hun laerer bedre nér hun tar notater,

samtidig som det er beroligende for henne & vite at hun har informasjonen lagret til prover,

" Et V@L-skjema er en lzringsstrategi der man setter opp hva man vet fra for (V) og hva man ensker
a leere mer om (Q) i forkant av et arbeid. I etterkant fyller man inn hva man har lert (L).
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fremforinger og eksamener. Melanie er bevisst pa at hun ikke har grafisk hukommelse, sa for

henne er det helt nedvendig & ta notater i timene.

Nér de fér spersmal om hvordan de opplever egen skriving, er samtlige kritiske til dette.
Anders mener at han skriver tregt, mens Thea synes hun er for upresis og strever derfor med
a uttrykke seg klart. For Rakel er oppgaven avgjerende for hvorvidt hun synes hun skriver
bra — er det en interessant oppgave, er det lettere for henne 4 skrive systematisk, organisert og
med godt sprak, men er det en vanskelig eller uinteressant oppgave, blir det hun skriver,
rotete. Melanie sier det er flaut & la andre lese tekstene hennes, for hun synes hun har mange

smafeil som hun selv ikke alltid greier a luke ut.

Kort oppsummert kan vi si at Anders, Thea, Rakel og Melanie har et positivt forhold til
skriving som aktivitet i skolen, men at de ikke har noe nevneverdig erfaring med a bruke det
som et redskap for a laere, da ingen av dem har veart borti «skrive for a lere»-oppgaver
tidligere. Jentene har imidlertid mye erfaring med a ta notater i timene, og de er bevisste pé at
det er en forutsetning for at de skal huske lerestoffet bedre. Med dette som bakgrunn kan vi
forflytte oss til elevenes opplevelser og vurderinger av de «skrive for & lere»-oppgavene de

ble presentert for i undervisningsopplegget. Hvilke oppgaver likte de best og hvorfor?

5.4.3 Synspunkter pa skriving i norskfaget denne perioden

Alle elevene fikk spersmal om hvordan de syntes det har vart & skrive sd mye i norskfaget 1

den treukersperioden vi hadde om tekster i samtid og fortid. Anders svarer at

jeg har egentlig skrevet en del for pd ungdomsskolen og sénn. I fjor skrev vi nesten ingen
ting, eller jo, vi skrev en del da ogsa, men hittil i & med deg [leereren] har vi ikke skrevet s

mye. Noen mindre smaoppgaver, men ikke noe stort ... unntatt den ene prova, da.

Anders synes med andre ord at vi ikke skrev mer enn vanlig i denne perioden. Nér jeg
derimot sper ham na@rmere om hvordan det for eksempel var a skrive logg etter hver okt,
innremmer han at «det er litt slitsomt», men «at det sikkert hjelper». I tillegg synes han det er
lurt & skrive nér man egentlig er sliten, for da har man noe a holde pa med. Det & skrive logg
bidro ogsa til at han matte tenkte seg godt om — hva var det han egentlig hadde lert? Han ble

overrasket over hvor fort han glemte i lopet av okta.
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Nér Thea reflekterer over hvordan det har veart & skrive mange sméoppgaver, er dette hva hun

sier:

Jeg synes det har vert greit. Det er jo sdnt man ikke trenger & forberede seg sa mye til, eller
ove til. I tillegg blir det jo bare mer og mer skriftlig jo heyere man kommer i skolen, og nér
man skal studere videre ogsa, sa jeg synes bare det er bra. Og jeg husker mye mer. I forhold
til norsken i fjor, hvor vi ikke skrev noe, husker jeg heller ingen ting, men bare pd den korte

tiden vi har hatt na, husker jeg mye mer, og det tror jeg skyldes all den skrivinga.

Rakel ser nytten ved & bruke skriving slik vi har gjort i denne perioden, men hun innremmer

at det krever mye av henne fordi hun i stor grad ma motivere seg selv til & skrive, serlig hvis

oppgaven ikke appellerer til henne eller er vanskelig & forsta:

Jeg er egentlig ikke sa veldig glad i & skrive. Jeg liker mer praktiske fag enn teoretiske, da,
men som sagt gér det greit hvis jeg forstr oppgaven, og hvis det er noe jeg synes det er goy &
skrive om, sé klart, da gér det greit, men hvis jeg ikke skjonner det, kan jeg lett miste

motivasjonen, egentlig ...
Sd for deg er det viktig at du forstdr oppgaven eller hensikten med oppgaven?
Ja, for meg synes jeg det, for da forstar jeg det. S& tror jeg at jeg skriver mye bedre og lenger,

og hvis jeg forstar det, da klarer jeg ogsé a forklare meg, og gi eksempler og sdnn, men ... ja,

bade oppgaven og hensikten med den er viktig, egentlig ...

Naér dette ikke er tilfelle, faller motivasjonen for a skrive, og tekstene hennes blir da fort

preget av darlig sprak og kort lengde.

Melanie trives med & skrive, men papeker i likhet med Rakel at oppgaven er avgjerende for

om det oppleves lett eller krevende. Nér jeg sper henne om noen av oppgavene de fikk, var

mer inspirerende enn andre, svarer hun folgende:
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Da vi hadde om grunnfortellinger og myter og folkediktning, s mener jeg & huske at jeg fikk
sd mye med meg av en eller annen grunn, og eventyrskildringer og sénn ... det kan vi jo mye

om fra for av ogsé, s& da var det jo mye & huske, sa da tipper jeg at jeg var grundig.



Hva synes du om d ha slike oppgaver i norskfaget?

Jeg synes det er fint nar du er litt inspirert. Nér du ikke er inspirert, sa er det verre, sé klart ...
for jeg mener & huske det var en gang her, jeg lurer pa om det var kamp eller noe [«Skriv alt
du vet om temaene ‘kamp’ og ‘krig’»], for da sleit jeg med 4 vite hva jeg skulle skrive. Ogsa
er det noen av disse gangene hvor du har sagt at vi skal skrive ting pé forhénd, eller for vi i
det hele tatt har gétt igjennom ting, hvor jeg er helt sann: «Oi, hva i all verden er dette her?

Hva skal jeg skrive da?» Men etterpd s har jeg fatt en veldig god opplevelse fra det.

Det er hovedsakelig to viktige poeng Melanie trekker frem her. Det forste er at det temaet
hun opplever at hun kan mye om fra for, bidrar til & inspirere til skriving, mens nr hun foler
at hun ikke vet sa mye, er det mer krevende & komme i gang med & skrive. Det andre handler
om mestringsfolelse, eller snarere mangel pa denne. Da elevene fikk den forste «Skriv alt du
vet om»-oppgaven, som her handlet om a hente frem forkunnskaper om myter og
folkediktning, observerte jeg at Melanie begynte 4 bla i leereboken 1 stedet for & skrive det
hun assosierte med de ordene, uavhengig av om det var riktig eller galt. [ intervjuet spurte jeg
henne om hvorfor hun gjorde det — var det fordi det var flaut ikke & vite forskjellen pa myter
og folkediktning, eller skyltes det nysgjerrighet? Hun svarte at «jeg var nok ganske nysgjerrig
pa hva det var da du forst hadde stilt spersmalet, men du har nok rett i at det var litt det at jeg
ikke likte & ikke vite hva det var, ogsa». For Melanie oppleves det litt ubehagelig ikke & vite,

selv om hensikten med skriveoppgaven er & finne ut hva elevene tror.

5.4.4 Synspunkter pa hvordan skriving kan fremme leering

Her onsker jeg & beskrive Anders og Theas synspunkter pa hvordan skriving generelt kan
fremme lering, da det kun var disse to som ytret noen tanker rundt dette. Nér jeg sper Thea

hvordan hun opplever & leere noe av a skrive, svarer hun at

[jleg leerer bedre fordi man ma sette ord pa det man har lert. Ofte, ndr man bare far det inn

muntlig, tenker man at det skal jeg huske, men man glemmer sé fort. N&r man da ma4 sette ord
pa det skriftlig, fester det seg sa mye bedre. Det integrerer seg litt mer i deg, og man ma tenke
seg om enda bedre for & forstd det. Ja, man kan jo tenke: «greit nok, hun [lereren] snakka om
folkediktning i dag», men hva er egentlig folkediktning? Og nér man skal skrive det med ord,

synes jeg det er vanskeligere, og derfor blir det lettere & huske.
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Det Thea presenterer som en viktig faktor i leeringsprosessen, er det hun kaller «a sette ord
pa» noe hun har lert. Hun uttrykker at stoffet fester seg bedre nr hun mé omformulere og
skrive det med egne ord enn nér hun kun tenker igjennom det. Nér jeg spor henne videre om
det er forskjell pa & si det man har lert til sidemannen sammenliknet med & skrive det ned,

svarer hun felgende:

Ja, for som jeg sa tidligere, s er jeg en muntlig person, sé det er sikkert derfor jeg ikke klarer
a veere presis heller, sa ndr man skal skrive noe ned, ma man vere presis, hvis ikke kan det bli
veldig uforstaelig [...] Nar man snakker med noen, er det jo mer sann, da tilfayer man hele
tiden andres eksempler og er ganske upresis, og sier mye «jay», «mmp», «eh», og har alle disse

lydene ndr man tenker og sann.

Jeg tolker det slik at det Thea prover & beskrive her, er at ndr man snakker sammen med
sidemannen om det man har lart, tyr man lettere til bare & gjengi eksemplene lereren eller
leereboken bruker, enn faktisk & forklare fenomenet med egne ord — dette far man imidlertid
muligheten til & gjore nar du skal skrive ned det du har lert. Skriver du bare ned eksemplene
da ogs4, lurer du bare deg selv, sier Thea, for «den beste maten a forklare pé er jo a ikke ta
med eksempler, for da har du virkelig forstatt det». Muligheten skriving gir til & bruke egne
ord, er hun bevisst pa at fremmer lering, for «man kan jo tenke: ‘greit nok, hun [lereren ]
snakka om folkediktning i dag’, men hva er egentlig folkediktning? Og nér man skal skrive

det med egne ord, synes jeg det er vanskeligere, og derfor blir det lettere & huske.»

Anders ser ogsa at det er nyttig 4 skrive, men han antar at dette er noe som varierer mye fra

person til person. Han sier at

[j]eg kan huske hvis jeg leser i hvert fall, kanskje ikke s& mye i norskfaget — der tror jeg
skriving i hvert fall hjelper. Jeg mé tenke sa veldig mye over hva jeg skal skrive for jeg

skriver det, eller jeg ma ikke, men jeg gjor det automatisk.
For ham blir derfor skrivingen et godt, men krevende verktey & bruke — godt fordi han i noen

fag, som norskfaget, trenger det for & lere, og krevende fordi han prosesserer det han skal

skrive, 1 hodet, for han far skrevet det.
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En siste ting jeg onsker 4 trekke frem i forbindelse med at skriving kan fremme laering, er det
Anders sier nér jeg forklarer ham hensikten med & bruke skriving som et verktoy for dette i
norskfaget: «Det gjor 1 hvert fall at alle ma jobbe generelt mer enn det de ellers matte, ellers
er det ikke alle som kan si svaret pa ting heyt eller ha samtaler hele tiden eller snakke i par ...
sa sann sett, for & fa brukt spréket, er vel skriving et bra virkemiddel.» Det Anders papeker
som nyttig her, og som diskuteres videre under 6.3.1, er det faktum at nér skriving benyttes i

undervisningen, ma alle elevene delta aktivt.

5.4.5 Skriveoppgavene

I intervjuet med Rakel spurte jeg henne om hva hun synes om «skrive for & lere»-oppgavene
1 undervisningsopplegget. Hun svarte at «jeg synes mengden var grei ... det var ikke noe
sann wow-skrivegkter hver dag», og hun synes oppgavene var gode, for det var stor
variasjon: «Det var korte, det var lange, det var drefte, det var stikkord. Sa da var det en
oppgave til enhver, alle liker jo én ...» Forhdpentligvis har Rakel rett i at alle elevene fant

minst én oppgave de likte & skrive, men hvilke likte de fire informantene best, og hvorfor?

I denne delen skal jeg ta for meg noen av oppgavene som ble gitt i lapet av de tre ukene. Jeg
vil se pd oppgavetypene og sammenlikne dem med det utbyttet elevene opplevde at de fikk.
Oppgavene som kommenteres her, er de oppgavene elevene trakk frem flest ganger i
intervjuene, og dette inneberer noen «Skriv alt du vet om...»-oppgaver, én
ordforklaringsoppgave, én dreftingsoppgave, og ulike logg-oppgaver. Elevene ble spurt om
hvilke oppgaver de likte best og hvorfor, og derfor blir ikke alle oppgavetypene kommentert

av alle elevene.

«Skriv alt du vet om ...»
Dette er som tidligere nevnt i analysedel I oppgaver der elever i begynnelsen av en okt skal
skrive alt de kommer pé eller assosierer med et ord eller tema, og dette gjor de uten a lofte

pennen fra arket i noen minutter. I undervisningsopplegget hadde jeg to slike oppgaver:
1) Skriv alt du vet om myter og folkediktning.

2) Skriv alt du vet om temaene «kamp og krig» i boker, tegneserier, filmer, serier osv.

som du kjenner til.
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Temaet eller ordet de skal skrive om, er ment & vere apent, slik at elevene 1 prinsippet kan
skrive alt de assosierer med det, noe Thea papeker at var en av drsakene til at hun likte disse

oppgavene:

Man kommer pa sd mange rare ting, og det er nettopp de tingene som gjor at jeg faktisk
husker etterpd. For eksempel «kamp» og «krig» kan man jo bruke til s& mye annet ogsé ...
ogsa er det jo ingen begrensninger. Du kan skrive alt du tenker, alt fra, hva skal jeg si, en

kamp for et insekt om & overleve til en verdenskrig, ikke sant?

Samtidig fastslar Thea at oppgaven «Skriv alt du vet om temaene ‘kamp’ og ‘krig’» var mer
apen enn oppgaven «Skriv alt du vet om myter og folkediktning». Den sistnevnte begrenset
henne til kun & skrive om myter og folkediktning, for slik ordlyden i oppgaven er, «kommer
man fort bare pa hva en myte er», sier hun. Temaene kamp og krig, derimot, apner opp for &
skrive om mye annet ogsa, som «en kamp for et insekt om & overleve til en verdenskrig» (jf.
sitatet over). Nar jeg sper henne om det er enklere & komme pa noe & skrive om hvis
oppgaven ikke spar etter noe konkret, slik den gjor i «Skriv alt du vet om temaene ‘kamp’ og

‘krig’», svarer hun: «Ja, for da er man ikke bundet.» Videre sier hun at

hvis du [leereren] hadde hatt en d4pen oppgave om grunnfortellinger, hadde jeg garantert
kommet pa noe med myter som jeg kunne trukket inn [...] Selv om jeg ikke tenker pa at
myter og folkediktning passer inn der, gjor jeg jo det likevel ubevisst nér jeg kommer inn pé

ulike temaer og sdnn som berarer det.

Dermed bekrefter Thea at nir oppgaven er apen, inviterer det i storre grad til bdde & skrive
mer om et tema eller ord samt at det hjelper henne & komme pé noe & skrive om hvis temaet

skulle vere nytt eller vanskelig.

Pé den andre siden har vi Melanie, som i denne forbindelse ikke opplevde den &pne oppgaven
om kamp og krig som den beste: «Jeg tror ikke jeg er like flink pa de &pne, som med kamp og
krig for eksempel, enn de ikke sé apne. Det blir for mye tanker ... eller for lite tanker [...], og
da sleit jeg med 4 vite hva jeg skulle skrive.» Apne oppgaver for henne kan bli «for lite
konkrete», mens «Skriv alt du vet om myter og folkediktning»-oppgaven for eksempel er en
oppgaveformulering hun er mer komfortabel med, «for da skjenner du hva du skal skrive

omy, sier hun. I tillegg var det et kjent tema for henne: «Da vi hadde om grunnfortellinger og
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myter og folkediktning, s& mener jeg & huske at jeg fikk s mye med meg av en eller annen
grunn, og eventyrskildringer og sann, for det kan vi jo mye om fra for av ogsé, sa da var det

jo mye & huske.»

Anders opplevde i likhet med Thea at «Skriv alt du vet om temaene ‘kamp’ og ‘krig’» var
mer interessant enn «Skriv alt du vet om myter og folkediktningy. «Det var vel kanskje fordi
man visste, eller kunne, litt mer om de begrepene at det var litt enklere & tenke igjennom dem
... at det ikke ble sdnn: ‘A, hva betyr det igjen?’» sier han. Slik jeg forstir Anders, betyr det
at nar begrepene er lett gjenkjennelige, slik han opplever at for eksempel ord som «kamp» og
«krigy er, bidrar det til at det blir enklere for ham a skrive, i likhet til Melanie, som opplevde
henholdsvis myter og folkediktning som kjente begreper.

Rakel er raskt ute med 4 si at «Skriv alt du vet om temaene ‘kamp’ og ‘krig’» er den
oppgaven hun likte best: «Jeg synes det er viktig at oppgaven er interessant, for da blir det
morsommere & skrive ... s& sann som den med kamp og krig var interessant, s& da er det
enklere & finne noe & skrive, ogsé var den jo lett — det var ikke mange vanskelige ord som jeg
ikke hadde hert for.» I tillegg til at oppgaven var interessant for henne og at hun kjente til
begrepene, likte hun den fordi hun forstod formuleringen — hva oppgaven var ute etter — men

mest av alt fordi hun kunne gi konkrete eksempler fra filmer og serier:

Man ser jo veldig mye pé film og tv-serier, og det gjor jeg ganske ofte, og faktisk tenker jeg
litt over det, da, at for eksempel den filmen hadde en del krig i seg og sénn, eller kamper, s&

kanskje det er bedre fordi det er noe som er aktuelt, da.

Nér de far spersmél om hvordan de opplever denne typen oppgave knyttet opp mot lering —
og ikke bare hvordan skriving generelt bidrar til at de laerer bedre (jf. 5.4.4) — er det Thea og
Rakel av de fire som klarer & sette ord pé det, og de nevner flere ting. Thea innremmer at hun
i begynnelsen ikke forstod hva hun kunne lare av & «skrive seg inn i et emne», men at hun
raskt erfarte at det & hente frem og aktivere tidligere kunnskap, gir en muligheten til & bygge

pa det man allerede vet. Dette bidrar til at hun husker stoffet bedre:

[ starten var det jo sénn: Ah, myter og folkediktning, skal vi ha noe om det? Men s8, nir man
begynner 4 skrive, sé er det jo sdnn: Ah, jeg kan jo faktisk litt, da. Og da blir man mye mer

positiv til temaet med en gang, ikke sant! Og ndr man begynner 4 ga igjennom, s bygger man
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jo bare pa det man allerede vet. S& da fir man ferst en input pa at «Ja, jeg vet faktisk ganske
mye allerede», og sa far man littegran mer som gjor at du na vet det littegran bedre. S& jeg
synes det var veldig positivt, for man tror man glemmer s mye, men det er jo ikke

nodvendigvis at man gjer det.

Det 4 tenke over hva hun allerede vet om et emne er noe Thea bevisst har begynt & gjore i
andre fag ogsd, serlig for hun skal lese et nytt kapittel eller skrive om et ukjent emne: «For
jeg skal gjore ting, sé har jeg ogsa begynt a tenke pa hva er det jeg egentlig kan fra for, og
kanskje bygge pa, enten som eksempler, eller hovedlinjer, i en oppgavey, sier hun. Nar jeg
sper henne om hun tror dette skyldes at hun har blitt introdusert for «Skriv alt du vet om»-
oppgavene i norsktimene, svarer hun: «Ja, jeg tror jeg litt underbevisst har begynt pé det, for
nér jeg tenker litt tilbake pd det pd den siste stunden jeg har arbeidet med skolearbeid og
sann, sd har jeg faktisk i sterre grad begynt a gjore det.» Slik jeg tolker henne, opplever Thea
dermed at det er lettere & lese og skrive om noe hun allerede har hentet frem forkunnskaper

om, ogsé i andre fag.

Rakel trekker frem «Skriv alt du vet om ...»-oppgavene som et nyttig verktoy til & fa klarhet i
hva hun vet eller ikke vet, slik at hun i ettertid kan korrigere gale oppfatninger hun kanskje

har om et emne. Hun nevner oppgaven om myter og folkediktning som et eksempel:

Jeg tror jeg blanda dem litt, jeg husker ikke helt, men jeg tror iallfall at myter var litt sénn ...
at det ikke var det det var, da. Jeg trodde det bare var noe man fant p4, litt sdnn som troll i
skogen og sann, og at hvis du drikker mye cola, sé far du kviser, og sénn ... litt sénne usanne

ting, da ...

Det hun leerte om myter, korrigerte hun i loggen hun skrev pa slutten av den ekta ved
eksplisitt & skrive at hun na sa at myter var noe annet enn det hun trodde for. I tillegg sier hun
at det er leeringsfremmende nar hun kan skrive om noe som er interessant eller morsomt, for
ndr engasjementet hennes oker, opplever hun at hun husker stoffet bedre, noe som var tilfelle

med oppgaven «Skriv alt du vet om temaene ‘kamp’ og ‘krig’».
Droftingsoppgaver

Droftingsoppgavene elevene fikk, var to mindre omfattende oppgaver med hensyn til hvor

lang tid de fikk og kravet om lengde. P4 denne méten lot det seg gjore tidsmessig som en
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liten del av timen, samtidig med at «skrive for & la&re»-prinsippet ble ivaretatt.

Droeftingsmomentet er tydelig i begge oppgavene:

1) Er «Sostrene i parkeny et moderne eventyr? Begrunn bdde hvorfor og hvorfor ikke.
Skriv stikkord.

2) Gjennom a beskrive fremtiden kan science fiction advare mot noe eller kritisere noe i
ndtida. Draft pa hvilke mater Dodslekene kan sees pd som kritikk av var tid? Kjenner

du til andre boker, filmer eller tegneserier der dette ogsa skjer? Skriv ca. en halv side.

I Oppgave 1 skulle elevene med stikkord skrive noen argumenter for og noen imot at
«Sestrene 1 parken» av Gro Dahle er et moderne eventyr, slik at vi kunne drefte det muntlig i
klassen etterpa. I intervjuene ble derimot bare oppgave 2 trukket frem som en
dreftingsoppgave alle elevene likte. Dette kan skyldes at oppgaven i sterre grad opplevdes
som en dreftingsoppgave, for her fikk elevene muligheten individuelt til & drefte et tema de

interesserer seg for, selv om noen av dem syntes oppgaven var litt vanskelig.

Anders er den som nevner drgftingsoppgaven som mest interessant av alle oppgavene, «for
den var konkret pd handling eller tema som vi da hadde gétt igjennom, istedenfor a prove a
huske pa ‘hva kan jeg om dette’, som jeg foler at jeg ikke har skrevet s& mye pa». Oppgaven
oppleves konkret fordi han kan drefte noe vi allerede har snakket om i klassen, noe han
papeker at ikke er tilfelle med «Skriv alt du vet om ...»-oppgavene, for der meter man
kanskje et ord eller fagbegrep for forste gang. Dermed forsvinner det konkrete aspektet som
han trives med, i mote med skriveoppgaver. «Skriv alt du vet om ...»-oppgavene méi likevel
forbli som de er, mener han, for hensikten med dem er en helt annen enn med
dreftingsoppgavene. Anders begrunner videre hvorfor han synes dreftingsoppgaver er

interessante, denne gangen ved & sammenlikne dem med 4 skrive fiksjonstekster:

Hvis man har noe man kan drefte, sd blir det veldig interessant, eller i hvert fall noe
interessant & skrive om. Drofting er mye bedre enn & finne pa en handling, for det er jeg
ganske darlig pd. Nir man drefter, blir det i hvert fall 4 prove & tenke pa og diskutere en sak,
da, hvis det ikke er et veldig kjedelig tema, eller noe man ikke kan noe om. P& nesten samtlige
tentamener og sénn helt siden ungdomsskolen, sa har jeg valgt drefteoppgaven. Men sé
begynte de & sette opp at én av prevene, enten nynorsk eller bokmal, mdtte vaere

skjonnlitteraer, sd da hadde jeg ikke noe valg.
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Til tross for at Anders er positiv til dreftingsoppgaver, fordret oppgaven i dette tilfellet litt
kunnskap om Dadslekene-trilogien av Suzanne Collins, noe badde Thea og Rakel papekte at
de ikke hadde i den grad at de kunne drefte bruken av science fiction-skildringer i fremtiden
for & kritisere natiden. Dermed ble oppgaven vanskelig & skrive. Likevel synes Thea at det
var laererikt & hore de andre elevenes argumenter etterpd, for det fikk henne til & tenke pé
andre bok- eller TV-serier der science fiction brukes pd samme mate, slik at hun neste gang

er bedre utrustet til & drofte dette.

Nér jeg spor Anders om hvordan dreftingsoppgaver kan bidra til at han larer bedre, sier han
at for at han skal lere best mulig, 1 hvert fall ndr skrivingen er verkteyet, ma det fange
interessen hans: «Hvis det er lering som er poenget, sa ma det nok vere noe som er morsomt,
i hvert fall hvis man ikke allerede kan det.» Dette er noe han opplever i stor grad at er tilfelle
med dreftingsoppgaver, selv om de ikke er si lange. Han arbeider bedre nér han har noe
konkret & forholde seg til, og ndr fokuset hans er konsentrert om det konkrete, er

leringsutbyttet desto heyere.

Melanie er i likhet med Anders enig i at hun larer nar hun har det goy. Hun liker & drefte, og
dermed husker hun bedre det hun skriver om ogsa. I tillegg leser hun mye til vanlig, og siden
hun har lest trilogien av Collins, var hun «veldig inspirert» pa den oppgaven, noe som

generelt bidrar til at hun larer bedre.

Ordforklaringsoppgaver

I undervisningsopplegget hadde jeg kun med én oppgave der elevene i par skulle forklare
ordene «kamp» og «krigy». Det Anders likte ved denne oppgaven, var at de fikk leke seg med
ordene og prove & komme frem til en mulig forklaring som var dekkende nok. Melanie sier at
det er utfordrende pa en god méte nér hun ma bruke synonymer for a vise forstaelse for ordet
hun skal forklare, noe som gjer slike oppgaver spennende. Med hensyn til lering forklarer
Anders at ved 4 skrive en definisjon eller forklaring pa noe, bruker han relativt lang tid, fordi
han ma tenkte seg noye om. Dette fremmer lering pd den maten at han husker forklaringen
bedre. Melanie er i likhet med Anders enig i at hun husker forklaringene pd ordene «kamp»
og «krig» ennd, og ser det i tillegg som svaert nyttig 4 ha en forklaring pa et ord — som gjerne
kan vere fagbegreper — til senere, for eksempel til muntlig eksamen. Hun ensker seg mer av
denne typen oppgaver, spesielt nér ordene eller definisjonene kan diskuteres hoyt i klassen i

etterkant, for da kommer det frem ulike sider ved et ord enn det hun selv kommer pé alene.
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Logg
Etter de fleste oktene fikk elevene en loggoppgave, ofte formulert ulikt fra gang til gang, for

a skape variasjon. Dette er oppgavene elevene fikk:

1) Hva er folkediktningens funksjon?

2) Skriv et avsnitt om noe du har leert denne okta.

3) Skriv et avsnitt der du forklarer med egne ord hva verdier, motiv og tema i en tekst er.
Hvorfor er dette lceringsmaterialet personlig relevant for deg na eller i fremtiden nar
du ikke lenger er elev?

4) Skrive for fiktiv mottaker: Se for deg at bestevennen din ikke var pd skolen i dag og at
du fikk i oppgave d skrive og fortelle han/henne om det du lerte. Var det noe du syntes

var vanskelig? Skriv gjerne det ogsa! Skriv ca. en halv side.

Pa speorsmél om hvordan det var & skrive logg mot slutten av en ekt, innremmer Anders

folgende:

Det gjorde meg i hvert fall ganske oppmerksom pa hvor fort det gikk an & glemme ting, hehe,
for da satt jeg der og matte tenke skikkelig over hva det egentlig var vi hadde gétt igjennom,
sa da blir en norsktime mye lenger. Man blir overrasket pd hvor mye man kommer igjennom,

faktisk.

Rakel papeker at «du er jo den forste laereren som har hatt det, da», og at «noen ganger var
det litt sann kjedelig, men andre ganger var det greit [ ...] Det var litt fint & fa det ned, det

man har lert ...» Nar jeg sper henne hvorfor hun syntes det, svarer hun at

[d]a kan man bla tilbake, hvis jeg har en prove eller framforing, og det er en del sporsmal om
det, og jeg ikke har glemt det. Og hvis jeg har glemt det, kan jeg bare bla tilbake i boka og
finne det der. Ogsa litt om at jeg lerer litt bedre av & konsentrere meg om 4 skrive det ned, og

nar jeg gjor det, sé sitter det litt mer i hodet, og da husker jeg det over lengre tid.

Melanie skulle gjerne hatt logg etter hver gkt, for hun mener det er viktig a skrive mye og
regelmessig. Rakel, pa den andre siden, tror for mye loggskriving kan egdelegge skrivelysten
hennes, for «det hadde blitt litt kjedelig og demotiverende & bare tvinge seg selv til a skrive

noey, synes hun.
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Ingen av elevene trakk frem loggoppgavene som de mest interessante av de ulike «skrive for
a lere»-oppgavene, men samtlige trakk dem frem som de mest nyttige med hensyn til leering.
Nér jeg spor Anders om det er forskjell pa bare a tenke over det man har leert sammenliknet

med & skrive det ned, sier han felgende:

Jeg hadde i hvert fall ikke husket det sa godt, sa det har sikkert gjort at jeg husker det lenger,
men om det hjelper for langtidshukommelsen, det vet jeg ikke. Sa klart hjelper det & se det en

gang til, for det er dobbelt s& mange ganger, liksom, sd sdnn sett sd hjelper det nok sikkert.

Likevel tror han loggen er den mest nyttige av alle skriveoppgavene de ble presentert for, for
hadde han ikke skrevet ned det han oppfattet som det viktigste fra en gkt, hadde han

sannsynligvis husket svert lite.

Rakel sier ogsa at det er leringsfremmende & skrive ned det hun har leert i loggen: «Jeg tror
at, det med at hvis jeg skriver, sa kan det hende at det sitter litt lenger oppi hjernen, at jeg
husker pé det litt lenger ... ja, at jeg husker det litt bedre.»

I likhet med Anders papeker hun at det var en nyttig aktivitet & gjore pa slutten av gkta:

Jeg métte jo tenke pé «hva er det jeg har leert i dag». Jeg ma i hvert fall tenkte litt p4 hva det
var vi gjorde i hele timen, hva var det du sa, og hva var det jeg lerte. Det var noe jeg visste fra
for som jeg kanskje ikke tenkte s4 mye over, men sé var det ogsd mye jeg ikke visste hva var

for, s jeg fikk nye svar — det var vel det jeg tenkte & skrive ned og sann ...

I tillegg liker hun kombinasjonen av «Skriv alt du vet om»-oppgaver pa begynnelsen av en

okt og logg pa slutten av gkta. Hun sier at

jeg leerer litt nar man skal skrive om et tema for du [lereren] gjennomgar det, for da mé man
sjekke hva man vet, og da far man litt sénn kontroll ... ikke kontroll, men oversikt over hva
du vet. Og nér du da gar igjennom det og man skal skrive etter det hva du har leert, s fA&r man

en litt mer oversikt, og da vet man kanskje litt mer og bedre hva du visste og hva du ikke

visste.
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Pa denne maten fungerer loggen som et leringsverktoy der hun kan rette opp gale
oppfatninger (jf. det Rakel sier med hensyn til leeringsutbyttet under 5.4.4), eller bare til & f4

en bedre oversikt over det hun allerede vet litt om fra for.

Melanie trekker frem en annen side ved loggskrivingen som er nyttig med hensyn til lering:

Jeg laerer mye om rettskriving ogsé nér det gjelder vanlig logg, for som jeg sa, sé er jeg vant
til & skrive bare vanlige notater, si det & utdype det mer gjor at jeg ma skrive lengre setninger,

og ikke bare stikkord, for eksempel, sd det er kanskje smart for meg, da.

For henne ligger det like mye leringsutbytte i at skrivingen hennes blir bedre enn bare det
faktum at hun lerer bedre det som ble gjennomgatt i timen. Hun forklarer at «det var for
eksempel noen ord hvor jeg var usikker pa om det var dobbel konsonant eller ikke, hvor jeg
tenkte: ‘A, nei, er det feil ... burde jeg bytte bort den setningen eller ordet?’ og sdnn». Nr
jeg spor henne om dette skyldes at hun kanskje var nerves fordi jeg skulle lese det etterpa,
sier hun at det var slik i starten da hun ikke kjente meg s& godt, men at dette ikke er tilfelle
lenger. Som nevnt ovenfor ensker Melanie mer skrivetrening generelt, og anser derfor en
regelmessig loggskrivingdel i hver norskekt som et godt bidrag til dette. Hun er likevel, i
likhet med de tre andre, enig i at loggen forst og fremst er et nyttig verktey med hensyn til &

sette ord péd hva hun har lert og hva hun sitter igjen med som viktigst etter en okt.

5.4.6 Elevenes opplevelser av laereren som mottaker

Tenkeskriving har som formél a utforske, {4 ideer, klargjore vage tanker, forklare for en selv
— rett og slett «tenke med pennen» (jf. Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2000). Sammenliknet med
presentasjonsskriving i undervisningen, der leereren gjerne er evaluator, er mottakeren nar
eleven tenkeskriver, forst og fremst eleven selv. Men hvis det kommuniseres pé en tydelig
mate til elevene, kan gjerne medelever eller leereren ogsé fungere som mottakere og
dialogpartnere. I forbindelse med dette undervisningsopplegget var jeg som laerer ogsa
mottaker. Notatbgkene ble etter hver time samlet inn og lest, samt at jeg stort sett alltid

kommenterte kort det elevene hadde skrevet.

I intervjuene med elevene sper jeg dem om hvordan de opplever det at jeg ogsd er mottaker
av det de skriver. Anders svarer at «det har jeg ikke tenkt en ting pa, egentlig. Det var som

om jeg skulle notert det selv, s& det var for meg selv i1 gyeblikket.» Sd det hindret deg ikke i d
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skrive? sper jeg. «Nei, men sinn sett folte jeg et press pa at jeg matte skrive noe ... eller at

jeg matte skrive noe som ga mening.»

I likhet med Anders er det heller ikke til noe hinder for Rakel at jeg leser tekstene hennes.
Likevel tenker hun litt over hvordan hun skriver, for «det skal vere leselig ... ja, jeg har
faktisk tenkt pé at det skal vere bra norsk og at jeg ma skrive ordentligy, sier hun. Til tross
for at Melanie om loggskriving sier at den gir henne mulighet til & forbedre
skriveferdighetene, innremmer hun ogsa at hun i begynnelsen av undervisningsopplegget
tenkte mye over hvordan hun skrev, fordi hun visste at jeg ville lese det: «Ja, jeg gjorde jo
det. I hvert fall pa starten, for da kjenner vi deg jo ikke. Ogsé slapper du nok litt mer av mot

slutten, nar du har blitt vant til det.»

Nér jeg spor Thea om hun tenkte mye over at jeg skulle lese tekstene hennes, svarer hun

folgende:

Nei, jeg har egentlig bare skrevet. Jeg tenker sann, hvis jeg apner meg opp her, s blir jo du
bedre kjent med meg, ikke sant? Men pa en annen mate sa er det jo snn at jeg bare har
skrevet noe for & skrive noe, men det blir jo en liten dagbok, da, der man kan tenke og skrive
det man tenker [...] Ja, og jeg synes at det kanskje er lettere nar det er litt lukket og jeg kan
skrive andre ting enn det jeg kanskje ville skrevet ellers, da. For selv om man kanskje tenker
at det er litt dumt det man skriver, s ville jeg jo ikke skrevet det i andre sammenhenger, sa da

er det jo bare bra.

Thea trekker blant annet frem muligheten jeg som er lerer har til & bli kjent med henne — noe
hun opplever som en god ting. I tillegg sier hun at notatboken, som kun blir lest av henne og
meg, gir henne muligheten til & skrive alt hun kommer p4, «selv om man tenker at det er litt
dumty. Dette tolker jeg dithen at hun stoler pa meg som larer, og det viser hun ved 4 torre &

skrive det hun tenker pa, uansett hva det matte vare.

Nér jeg videre sper Thea om det betyr noe at jeg leser det hun skriver, og at jeg skriver en
kommentar til det, svarer hun: «Ja, vi jentene i klassen snakka faktisk om det en gang, for du
sa at du hadde lest dem, men sa var det ingen kommentar, sa vi bare: ‘Ha, har hun ikke lest

det?” Den kommentaren betyr faktisk ganske mye, selv om man ikke skulle tro det.» Slik jeg
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forstar Thea, blir kommentaren en konkret mate jeg har sett henne og arbeidet hennes pé, og

at dette er like viktig for alle elever uansett alder og skoletrinn.

Rakel sier det samme som Thea om viktigheten av lererkommentarer pa arbeidet deres. I
intervjuet forteller hun i forbindelse med hvilke oppgaver hun likte best 1
undervisningsopplegget, at hun ikke er s flink til & skrive gode innleveringer. Jeg sper henne
da om hvordan hun syntes det var a levere inn notatboken, selv om den ikke ble vurdert. Hun

svarer at

det var veldig greit, men jeg liker det spesielt hvis du far godkjent da, at leereren i hvert fall
har lest igjennom. S&nn som for eksempel i fjor i samfunnsfag, sa hadde vi ganske mange
innleveringer som lareren var ikke sa pa en gang, fikk ikke noe godkjent, og da er det fint at
det blir satt pris pa det du har gjort, da. Du bruker jo ganske mye tid og krefter pé 4 levere inn
en tekst pa to sider, at i hvert fall leereren kunne lest igjennom og gi en tilbakemelding. Det

ma ikke veare noe karakter ... bare vist at de har brukt tid pd deg, da.
Opplevde du det med denne notatboken, da? At jeg leste tekstene?

Ja, jeg likte at du ga kommentarer, for da vet man hva man har gjort bra og det man kan jobbe

med videre.

Jeg tolker det slik at Rakel ogsa bekrefter viktigheten av at leereren gir en tilbakemelding pa
et arbeid, skriftlig eller muntlig. For som hun selv sa, bidrar kommentarer fra laereren til at

arbeidet hun har gjort, ikke oppleves som forgjeves.

5.5 Oppsummering

I forbindelse med gjennomferingen av undervisningsopplegget observerte jeg hvordan
klassen arbeidet med folgende skriveoppgaver: «Skriv alt du vet om ...», dreftingsoppgaver,
ett tankekart, én ordforklaringsoppgave, én forlesningsoppgave og ulike logg-oppgaver.
Rammene for oppgavene ble formidlet muntlig (og noen ganger skriftlig) i forkant, og
responsen elevene ga — enten muntlig, ved mimikk eller kroppssprak — tilsa at
oppgaveformuleringene generelt var forstaelige. Hva og hvor mye elevene skrev péd de ulike
oppgavene, varierte i stor grad, der de sterste variasjonene var a finne i loggen. Der skilte det

mellom de som kun skrev Ava de hadde lert, og de som forklarte hva de hadde lert, hvor de
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sistnevnte som oftest skrev mest. De muntlige tilbakemeldingene underveis var imidlertid
som regel positive, og flere av elevene ga uttrykk for at det var nyttig a skrive, og spesielt

opplevde de loggen som nyttig.

De fire elevene som ble intervjuet i etterkant av undervisningsopplegget, er godt vant til a ta
notater i timen, men de hadde svert liten, eller ingen, erfaring med andre «skrive for & laere»-
oppgaver fra tidligere skolegang. Pa spersmal om hvilke oppgaver de likte best, var det forst
og fremst oppgavene som handlet om temaer de kjente til, og som de fleste derfor hadde
forutsetninger for & kunne skrive noe om, de trakk frem. Da jeg spurte om hvilke oppgaver
som er mest nyttige med hensyn til leering, nevnte de flere av oppgavene: «Skriv alt du vet
om ...»-oppgavene gir dem for eksempel anledning til 4 korrigere gale oppfatninger eller
bygge videre pé det de allerede vet. Ved & omformulere med egne ord larer de et ord eller
begrep bedre nar de skal forklare det i en ordforklaringsoppgave. Droftingsoppgavene er pa
sin side leererike fordi de for noen av elevene er interessante og morsomme 4 jobbe med, noe
som resulterer i at de husker det bedre. Til slutt trekker samtlige av elevene frem loggen som
sveart nyttig, for der far alle mulighet til & bruke spréket sitt for 4 leere og til & sette ord pé det
de opplevde som viktigst i en gkt, og pd den méaten lagres stoffet pa en bedre mate i

hukommelsen.

Avslutningsvis er det pa sin plass a tydeliggjore hovedfunn fra analysene, da disse i det
pafelgende kapittelet vil bli diskutert i lys av teori og tidligere forskning. Studien har for det
forste vist at det er viktig for elevene & se formdlet med skrivingen. De bruker litt tid pa &
venne seg til at de skal «skrive for & laere», noe vi sd ved at Rakel og Melanie for eksempel
ved en anledning begynte & se etter fasit i lereboken — de opplevde det som ugreit at jeg
skulle lese noe som ikke var «ferdig». Nar de derimot blir vant til at skrivingen ikke skal
vurderes, altsé at de tydeligere ser at formalet er & bruke skrivingen til egen laering, ser de
flere fordeler med dette arbeidet. Elevene trakk frem muligheten tenkeskriving gir til
eksempelvis & «sette ord pa» egne tanker og a fa klarhet i fagkunnskap og faglige
utfordringer. En elev, Rakel, innremmet at hun opplevde skrivearbeidet som «forgjeves»
dersom hun ikke fikk tilbakemelding fra lereren, og dette viser hvor viktig det er at elevene

forstar hensikten med & «skrive for a larey.

Nér det gjelder hvordan skriving kan bidra til lcering, peker elevene sarlig pa at de blir

tvunget til & delta, at skriving har noen fordeler fremfor da snakke, og at de setter pris pa
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leereren som dialogpartner om de skrevne tekstene. Avslutningsvis viser studien at nar
elevene blir bedt om 4 si litt om hvilke oppgaver de mener er spesielt lererike, er det ulike
oppgaver de trekker frem. Anders sier for eksempel at ved & variere oppgaver, legger det til
rette for at flere elever kan fa arbeide med noen oppgaver de liker, og felgelig leere av dem.
Et sentralt funn er derfor at variasjon i typen oppgaver styrker muligheten for at elever kan

bruke skriving som redskap for kunnskapsutvikling.
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6 Diskusjon

«Ofte, ndar man bare far det inn muntlig,
tenker man at det skal jeg huske,

men man glemmer sd fort,

og nar man da md sette ord pd det skriftlig,

fester det seg sa mye bedre.»

- Elev (om «a skrive for & laerey)

6.1 Introduksjon

Denne studien har undersgkt problemstillingen Hvordan kan vi bruke skriving som et redskap

for kunnskapsutvikling i norskfaget i VG2? gjennom 4 utforske folgende forskningsspersmal:

1. Hvordan kan undervisning knyttet til et norskfaglig tema inkludere «skrive for a
leeren-oppgaver?

2. Hvordan arbeider en VG2-klasse med «skrive for a leeren-oppgaver i
norskundervisningen?

3. Pa hvilke mdter opplever et utvalg VG2-elever at «skrive for d leeren-oppgaver
bidrar til okt leering?

4. Hvilke typer «skrive for d leerey-oppgaver vurderer de som nyttige i den forbindelse?

Malet med studien er & undersoke hvordan skriving som et laeringsredskap kan brukes i
norskundervisningen. I den forbindelse lagde jeg et undervisningsopplegg der «skrive for &
leren-prinsippet er i fokus (jf. forskningsspersmaél 1), og dette ble deretter gjennomfort i en
VG2-klasse hosten 2015. Datamaterialet baserer seg pa 1) egne observasjoner fra perioden
undervisningsopplegget varte, 2) tekstene elevene skrev underveis, og 3) intervjuer med fire
utvalgte elever i etterkant av opplegget. Gjennom analyser av dette materialet har studien
flere interessante funn (jf. 5.5) med hensyn til forskningsspersmalene over. Disse vil i det
folgende bli diskutert i lys av teori og tidligere forskning (dette oppsummeres i
avslutningskapittelet, se 7.1), og jeg velger a la forskningsspersmélene danne utgangspunkt
for disposisjonen. Avslutningsvis i diskusjonskapittelet folger to delkapitler, 6.5 og 6.6. Her
diskuterer jeg to temaer — hvilket rom det er for det monologiske aspektet i klasserommet og

betydningen av & variere skriveoppgaver i undervisningen — som til tross for at de ikke
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direkte tar utgangspunkt i forskningsspersmalene, likevel er sentrale nar det gjelder & bruke

skriving som et leeringsredskap.
6.2 «Skrive for & lzere»-oppgaver i undervisningen

6.2.1 Formailet med skrivingen

For a kunne si noe om hvordan vi kan bruke skriving som et redskap for a lere 1 norskfaget,
som problemstillingen sgker svar pa, er det av betydning a underseke hva det ber legges vekt
pa i undervisningen for at elevene skal fa de beste forutsetningene for & «skrive for 4 laerey. |
den forbindelse undersegkte jeg folgende forskningsspersmal: Hvordan arbeider en VG2-
klasse med «skrive for d leeren-oppgaver i norskundervisningen? Da elevene ble presentert
for undervisningsopplegget og de ulike «skrive for & leere»-oppgavene der, hadde jeg som
mal at jeg tydelig skulle kommunisere henholdsvis formélet med & «skrive for a laere»
generelt og formalene med de ulike skriveoppgavene. Arsaken er at nar elever skal skrive en
tekst — helt uavhengig av sjanger eller omfang — ma den ifelge Berge og Ledin (2001) ha en
funksjon. Nar funksjonen er & leere — slik det er i denne studien — er det av stor betydning at
elevene i dette tilfellet forstar hensikten med tenkeskriving i mete med «skrive for & laerex»-
oppgavene. Jeg la vekt pé a forklare dem oppgavens forméil, men ettersom elevene ikke
hadde arbeidet med skriving pa denne méten for, er det rimelig & anta at flere av dem ikke
forstod dette med det samme. Dette viser ogsa empirien helt tydelig, da elevene brukte litt tid

pa & venne seg til at de skulle «skrive for & laere».

SKRIV-prosjektet, som ble presentert i studiens introduksjonsdel (se 1.1.1), understreker
ogsé betydningen av at skriveoppgaver ma ha en klar funksjon, da dette far konsekvenser
bade for innholdet og formen pa tekstene. Et av hovedfunnene i den studien viste nemlig at
skriveoppgaver elever far, ofte ikke har et tydelig forméil, noe som skyldes at vi lerere ikke er
tydelige nok nar vi kommuniserer hvorfor elevene skal skrive og hva teksten skal brukes til
(Kringstad & Kvithyld, 2013b; Smidt & Solheim, 2012). Dette er ifelge Kringstad og
Kvithyld (2013b) et paradoks, for nar vi skriver utenfor skolen, har skrivingen alltid et
formal. Néar elevene imidlertid forstar hvorfor de skal skrive, hjelper det dem til & velge hva
de skal ta med i teksten (innhold), og hvordan de utformer det de skriver (form) (Smidt &
Solheim, 2012). SKRIV-prosjektet gjelder imidlertid presentasjonsskriving (se 3.5.2), og i
slike tekster er nettopp form viktig. Det er det derimot ikke i tenkeskriving. For denne typen
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skriving er det derfor viktig at elevene er klar over at formen ikke er viktig. At formalet med
skrivingen er klart for elevene, er imidlertid helt sentralt. Formalet med tenkeskriving er

nettopp & bruke skriving til & tenke, utforske og laere, og dette ma kommuniseres tydelig.

I studien til Penrose (1992) (se 2.3.2) s vi at til tross for at hun hadde noen interessante funn
med hensyn til leringsutbyttet studentene fikk av a ta notater, viste studien hennes ogsé at de
kunne ta notater uten aktivt & engasjere seg 1 selve skrivingen, som for eksempel ved kun &
«skrive av» det som stér i lereboken, eller det lereren sier. Et viktig spersmal en kan stille
seg, er derfor Avordan vi kan hjelpe elevene til & forstd hvorfor det er nyttig & skrive, slik at
skriving ikke kun blir en adspredelse, noe de «bare gjor for & gjore noe». I intervjuet med
Rakel i denne studien kom det frem at for at hun skulle ha nytte av en skriveoppgave, var det
viktig for henne nettopp a forstd hensikten med den. Nér dette ikke er tilfelle, faller
motivasjonen for a skrive. I mate med elevene ma vi som lerere derfor snakke med dem, si
noe om hvorfor vi tror denne type skriving har noe for seg. P4 den méten lerer de om det &
leere, og de leerer om fagstoffet ved & skrive. Dette vil ogsa resultere i at de blir bedre
skrivere, noe Melanie i intervjuet sa at hun opplevde (jf. Dysthe & Hertzberg, 2006; Smidt &
Solheim, 2012).

6.3 Pa hvilke méater kan skriving bidra til ekt leering?

I kapittelet om tidligere forskning refererer jeg til Penrose (1992), som konkluderer med a si
at hennes beslutning om hvorvidt hun anbefaler skriving som et laeringsredskap, ikke fullt og
helt kan baseres pa «what this or other experimental studies demonstrate about the potential
for content knowledge change» (s. 491). Det er ifelge henne mange argumenter for & «skrive
for 4 leere», men det som derimot er et viktig spersmal en ma stille seg, og som jeg vil
diskutere i det folgende, «is not whether students should write at all but what is gained [...]
when they do?» (Penrose, 1992, s. 491, min kursiv). Det tredje forskningsspersmalet i min
studie er som folger: Pd hvilke mdter opplever et utvalg VG2-elever at «skrive for a leerey-
oppgaver bidrar til okt leering?. Det gar, i motsetning til det forste forskningsspersmalet,
tettere innpé enkeltelevers erfaringer med undervisningsopplegget, og kan derfor gi nyttige
innspill til dreftingen av spersmalet Penrose stiller. I intervjuene med Anders, Thea, Rakel og
Melanie spurte jeg dem nemlig om deres synspunkter pa hvordan skriving kan fremme
leering, og elevene hadde i1 den forbindelse noen interessante tanker rundt det som vil bli

diskutert her.
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6.3.1 Deltakelse

I intervjuet med Anders trakk han frem at skriving legger til rette for at elevene ma delta pa
lik linje. Nar alle skriver, sikrer det nemlig at «alle ma jobbe generelt mer enn det de ellers
matte», sa han. P4 den maten ma alle bruke spriket — noe jeg i denne studien trekker frem
som en forutsetning for & laere. Det er imidlertid viktig, som vi s& ovenfor, at elevene forstar
formalet med a skrive, slik at de ikke kun «skriver for a skrive», men at de «skriver for a
lere». Ved det forste tilfellet kjennetegnes skrivingen hovedsakelig av gjengivelse eller
reproduksjon av kunnskap, sammenliknet med & omformulere eller konstruere kunnskap, slik
tenkeskriving fordrer (Oates, 2000). Selv om elevene derfor fysisk «deltar» nér de skriver, er
det med andre ord langt viktigere at de kognitivt deltar (jf. Wittek, 2004). A la alle elevene i
en klasse skrive dpner imidlertid opp for at denne utviklingen kan skje, til tross for at det for
noen elever kan ta lang tid for de er fortrolige med & «skrive for a laere». I Dysthes Det
flerstemmige klasserommet (1995) var dette noe hun sa skje i en av klassene hun observerte i
USA. I «Baywater-klassen» var det i begynnelsen mange umotiverte, svake elever, som ble
tvunget til & tenkeskrive hver time, altsa skrive uformelle tekster som ikke ble vurdert. Til
tross for at flere viste stor motvilje i begynnelsen, bidro det etter hvert til at
skriveblokkeringene deres forsvant, og de fikk et storre skriverepertoar. Elevene ble med
andre ord vant til & skrive pa denne maten, og de fikk alle samme mulighet til & delta, slik at

de hadde gode forutsetninger for & lere.

6.3.2 A skrive vs. 4 snakke

Da jeg i intervjuet med Thea spurte om det for henne var forskjell pé & «skrive for & lere»
eller & «snakke for a laere», sa hun at hun ved & skrive 1 storre grad enn kun ved & snakke
opplever at hun lerer fagstoff bedre. I hvilken grad kan vi i den forbindelse si at skriving er
bedre egnet enn snakking? I artikkelen av Ackerman (1993), som kritiserer tidligere «skrive
for & leren-forskning, har han et viktig poeng nar han sier at forskere pé feltet ofte har
mislyktes med & ta i betraktning andre faktorer som kan ha forvirret de — til tider —
motstridende resultatene de har fatt i forbindelse med hvorvidt & «skrive for & laere» har
leeringseffekt. I denne studien trekkes den skriftlige talen frem som nyttig i leeringsprosessen,
men Ackerman hevder for eksempel at ogsa muntlig tale er nyttig, et viktig funn som ifelge
ham oversees i1 de «skrive for & leere»-studiene han tok for seg, da kun én av dem
sammenliknet skriving med eksempelvis «speech activities» (Ackerman, 1993, s. 354). Ifolge

Vygotsky (1978) kan ikke tenkning skje uavhengig av verbalisering — og denne kan skje i tale
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eller gjennom skriving — s Ackerman har pd mange maéter rett i at & snakke ogsa er viktig i
leeringsprosessen. Da jeg intervjuet Thea om akkurat dette, trakk hun som nevnt frem et annet
viktig poeng, som viser skriftens fordeler ssmmenliknet med den muntlige talens. Hun sa at
en avgjerende faktor for henne 1 leringsprosessen, er a «sette ord pd» noe hun har lart. Dette
kan selvfolgelig ogsa gjeres muntlig, men nédr hun skal snakke med leringspartneren om det
hun har lart, «tilfeyer [hun] hele tiden andres eksempler og er ganske upresis, og sier mye
‘ja’, ‘mm’, ‘eh’, og har alle disse lydene nar man tenker og sann». Slik jeg tolker Thea, sier
hun at nér hun snakker sammen med en annen om det hun har lert, tyr hun lettere til bare &
gjengi eksemplene lereren eller leereboken bruker, enn faktisk & forklare fenomenet med
egne ord. Dette far hun imidlertid muligheten til & gjore nir hun skal skrive ned det hun har
leert: «Jeg er en muntlig person, sa det er sikkert derfor jeg ikke klarer & vere presis heller, s&

nar man skal skrive noe ned, ma man vare presis, hvis ikke kan det bli veldig uforstéelig.»

A skrive har ogsd andre fordeler fremfor 4 snakke. I teorikapittelet gjorde jeg rede for
skriftens permanens — en egenskap ved skriften som gjor at ndr du har skrevet noe, er det du
har skrevet, tilgjengelig for deg i ettertid (Dysthe, 1995). Forfatteren E. M. Foster skal ha sagt
folgende: «Hvordan kan jeg vite hva jeg tenker, for jeg kan se hva jeg sier?» Skriving gjer
tanken synlig, og fastholder den. Det gir andre muligheter for a ga tilbake, klargjore, fa et
begrep om hva du faktisk mener, eller hva du har forstétt og ikke forstétt. Her er skrivingens
egenskaper overlegen sammenliknet med for eksempel muntlig tale, noe som blir spesielt
tydelig nér vi ser n&ermere pa notatbokens funksjon i denne studien. Klassen det ble forsket
pa, fikk som tidligere nevnt utdelt hver sin notatbok. Det var i denne de skulle skrive svarene
sine til «skrive for & lere»-oppgavene i undervisningsopplegget. Ved a ha alt pa ett sted, var
noe av hensikten at elevene skulle fa samlet «tankene» sine 1 arbeidet med kapittelet, slik at
de selv kunne folge med pa sin egen lering, men ogsa slik at jeg som laerer kunne fange opp
og identifisere deres fagkunnskap og faglige utfordringer. Nar elevene far reaksjoner og
tilbakemeldinger pa egne tanker, fir de ogsa del i leererens eller andre elevers tanker,
kunnskap og erfaringer, noe som kan vere betydningsfullt i egen laeringsprosess (Hoel,
1993). Dette kan skje skriftlig s& vel som muntlig, men hadde elevene kun snakket i par eller
grupper om det de hadde lert, ville ikke denne informasjonen blitt «lagret» til ettertiden.
Dersom snakking derimot blir etterfulgt av skriving, slik at det de leerer i samtale med andre

medelever, blir skrevet ned, blir spréket et redskap og en hjelp til elevenes videre tenkning.
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6.3.3 Lareren som dialogpartner

I teorikapittelet gjor jeg rede for forskjeller mellom & tenkeskrive og a presentasjonsskrive,
der tenkeskriving forst og fremst kjennetegnes ved at det ikke skal vurderes, men ogsa ved at
eleven som oftest skriver for seg selv. Dysthe, Hertzberg og Hoel (2000) papeker imidlertid
at en gjerne kan skrive for en medelev eller leerer ogsa, men at dette da ma kommuniseres,
slik at elevene vet om det. P4 den maten kan medeleven eller lereren fungere som en
dialogpartner i leringsprosessen. Da jeg delte ut notatboken i begynnelsen av
undervisningsperioden, forklarte jeg at boken hadde flere formal, der ett av dem var at de
kunne bruke den for & kommunisere med meg: Var det for eksempel noe de opplevde som
vanskelig eller nyttig i timen? Da kunne de gjerne skrive det i loggen pa slutten av ekta.
Dermed fikk ogsa de mer stille elevene i klassen mulighet til & vise meg hva de kunne ved a
skrive det, og jeg fikk som tidligere nevnt en oversikt bade over elevenes fagkunnskap og

faglige utfordringer.

I intervjuene spurte jeg Anders, Thea, Rakel og Melanie om deres opplevelse av laereren som
mottaker. Rakel fortalte at det er viktig for henne a fa tilbakemelding pé arbeidet hun har
gjort, slik at det ikke oppleves forgjeves, og at en kommentar fra leereren gjor at hun blir mer
motivert. Dette synliggjor at Rakel kanskje ikke helt har forstatt hensikten med skrivingen,
som er laering. Nar hun gjer det, vil skrivingen forhapentligvis ikke oppleves eller vare
forgjeves, uavhengig av om leereren kommenterer teksten eller ikke. Samtidig er det viktig
ikke & overse det Rakel sier om motivasjon, da dette ogsd er en viktig forutsetning for lering

(Imsen, 2005).

I intervjuet med Thea trakk hun frem betydningen av & {4 bekreftelse av lareren:

[V]i jentene i klassen snakka faktisk om det en gang, for du sa at du hadde lest dem
[notatbgkene], men sa var det ingen kommentar, sé& vi bare: «Ha, har hun ikke lest det?» Den

kommentaren betyr faktisk ganske mye, selv om man ikke skulle tro det.

Det blir derfor tydelig at lererkommentarer kan vare en konkret méte lereren kan se elevene
og arbeidet deres pd. Thea notatbok, som kun ble lest av henne og meg, ga henne i tillegg
muligheten til & skrive alt hun kom pa i norsktimene, selv det hun syntes kanskje var «litt
dumt». Hvordan jeg som lerer responderer pd det hun og de andre elevene skriver, far derfor

stor betydning for hvorvidt hun ter skrive det hun opplever som vanskelig eller irrelevant. En
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ulempe ved skriftens permanens — som jeg var inne pa i teorikapittelet (se 3.5.1) — er nemlig
at mange elever kan utvikle en holdning om at det er tryggest ikke & feste noe til papiret, fordi
de frykter for tilbakemeldingen fra lereren. Da grunnvilkaret for tenkeskriving er at det ikke
skal vurderes, er det derfor avgjerende at laereren kun konsentrerer seg om og kommenterer
innholdet 1 elevenes tekster. Melanie fortalte 1 intervjuet at hun var litt nerves i starten da jeg
skulle lese det hun hadde skrevet, for da kjente vi hverandre ikke s& godt, men at dette gikk
bedre etter hvert. En 4rsak til dette kan nettopp vare at jeg konsentrerte meg om innholdet i
det de skrev, og ikke hvordan de skrev det, men selvfolgelig ogsé det faktum at elevene etter

hvert som skoleéret skrider fremover, bade kjenner og har sterre tillit til meg.

Naér elevene foler seg trygge pa lareren, dpner det dermed opp for at han eller hun kan veare
en viktig dialogpartner i leeringsprosessen. For at dialogen skal fungere, er det imidlertid en
grunnleggende forutsetning at bade laereren og eleven «oppfatter og anerkjenner hverandre
som likeverdige dialogpartnere» (Rismark & Selvberg, 2008, s. 73). Likeverdighet handler
her om kvaliteter i1 leerer-elev-relasjonen, som tillit og respekt, men ogsé i dette tilfellet at
lereren ikke skal vaere evaluator. Betydningen av larer-elev-relasjonen mé aldri
undervurderes, da forskning viser at den fremstir som helt sentral for elevens leringsresultat
og atferd (Be & Hovdenak, 2011). Notatboken ga meg som lerer mulighet til bade a
oppmuntre elevene og til & «se» dem, noe jeg erfarte at styrket relasjonen mellom oss.
Elevene ble trygge pa at jeg ikke vurderte tekstene deres, og dette bidro trolig til at flere ogsé
véget & stille meg sporsmal dersom de ikke forstod det vi hadde gjennomgétt i timen. Jeg fikk
da mulighet til enten & klargjere for akkurat den eleven, eller 4 ta det i plenum, hvis flere

elever hadde samme sporsmal.

6.4 Skriveoppgaver som fremmer lering

Studiens fjerde og siste forskningsspersmal dreier seg om hvilke typer «skrive for & laerex-
oppgaver elevene opplever at fremmer lering. Gjennom analyser av intervjumaterialet viser
studien for det forste at skriveoppgavene helst skal vaere «morsomme» og «interessante» (jf.
delkapittel 5.4.5), for ndr elevene motiveres til & skrive, opplever de ogsa at de leerer mer. Det
er imidlertid ogsa andre kvaliteter ved skriveoppgavene elevene trakk frem som nyttige

knyttet opp mot leringsutbyttet, og i det felgende vil jeg diskutere noe av dette.
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6.4.1 A skrive logg: Hvorfor opplever elevene dette som nyttig?

Logg var den oppgaven som samtlige av informantene trakk frem som nyttig. De mente at
slike oppgaver gir alle mulighet til & bruke spréket sitt for a lare og til 4 sette ord pd det de
opplevde som viktigst i en gkt. P4 den maten erfarte de at fagstoffet ble lagret pa en bedre
méte 1 hukommelsen. I min studie var loggskrivingens funksjon ferst og fremst at elevene
skulle fa sette ord pa det de hadde laert i lapet av gkta. Ifelge Simensen (2007) er hensikten
med konsolideringsaktiviteter nettopp & serge for at kunnskapen elevene har tilegnet seg, ikke
skal gd i glemmeboken, og det er derfor viktig & gjenta slike aktiviteter regelmessig, slik at
elevene blir fortrolige med dem og lerer seg 4 bruke dem som leringsverktoy. Nar man som
laerer velger a inkludere eksempelvis loggskriving som en aktivitet pa slutten av en okt, er det
imidlertid en fare for at man ikke bruker nok tid pad dem. Blir loggskrivingen utfort i «siste
liten» for okta er over, kan det gjore aktivitetenes intensjoner uklare for elevene. Dette kan
resultere i at det dermed etableres en svak relasjon mellom «& gjore noe» og «a lare noe»
(Klette, 2003). I gjennomfoeringen av dette undervisningsopplegget var jeg derfor
oppmerksom pa hvor lang tid det var igjen for jeg lot elevene skrive logg (jf. Dysthe &
Hertzberg, 2006).

Som vi har sett, er det viktig at «skrive for & leren-oppgavene elevene fér, krever mer enn
bare gjengivelse av fakta. For at oppgavene skal vaere nyttige/leringsfremmende, mé elevene
inviteres til & bruke egne ord nar de skriver. Elevene som ble intervjuet i denne studien, trakk
som tidligere nevnt frem loggen som den mest nyttige «skrive for & leeren-oppgaven knyttet
opp mot lering, men hvorfor opplevde de loggen som nyttig? Bdde Anders og Rakel papekte
at det & métte tenke igjennom hva laereren har sagt, hva de selv har lest, snakket om i sma
grupper eller skrevet individuelt eller i par, er noe de opplever at fremmer laering, fordi at de
ved & «tvinge» denne kunnskapen opp til overflaten igjen, husker det bedre. I metastudien til
Bangert-Drowns mfl. (2004) oppdaget forskerne at oppgaver som la opp til at elevene skulle
reflektere over «their current knowledge, confusions, and learning processes», «proved
particularly effective» (s. 50). Nér de gjor dette skriftlig, blir bade deres faglige kunnskap og
utfordringer tydelig for dem, noe Rakel trakk frem som en hjelp i den forbindelse. Ved &
skrive hva hun faktisk hadde lert i loggen, fikk hun mulighet til & korrigere gale oppfatninger

fra tidligere, og hun ble i starre grad bevisst sin egen leringsprosess ved a se den fremfor seg.
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I studien til Wischle mfl. (2015), som ble presentert i kapittelet om tidligere forskning (se
2.3.3), undersokte forskere blant annet hvorvidt refleksjon over den personlige nytten
lerestoff har, kan sies & bidra til at elevenes interesse for faget oker. I
undervisningsopplegget i min studie hadde jeg ogsd med en loggoppgave som oppfordret til
refleksjon rundt dette: Skriv et avsnitt der du forklarer med egne ord hva verdier, motiv og
tema i en tekst er. Hvorfor er dette lceringsmaterialet personlig relevant for deg na eller i
fremtiden nar du ikke lenger er elev?. Da jeg i ettertid leste tekstene elevene hadde skrevet,
var det ytterst fa av dem som hadde reflektert noe nevneverdig over dette. Det kan skyldes
flere ting, men det mest sannsynlige er at dette ikke var en oppgave som egnet seg til dette,
da den ble for generell. I tillegg hadde elevene ingen erfaring med a reflektere pa denne
méten fra norskundervisningen i VG2, samt at det ellers var lite fokusert péd dette i de andre
«skrive for & leren-oppgavene i undervisningsopplegget. Til tross for at Waschle mfl. (2005)
konkluderte med at personliggjering av lerestoff bidro til at elevenes interesse for et fag okte
— noe som ifalge Imsen (2005) er en viktig faktor i leeringsprosessen — er det imidlertid
narliggende 4 anta at dette forst og fremst er mer relevant i visse fag. For eksempel er det
mer naturlig og hensiktsmessig a reflektere over den personlige nytten laerestoff kan ha i
filosofiske eller sosiale fag, som ofte kjennetegnes som abstrakte, eller som handler om
eksistensielle temaer, da dette i utgangspunktet kan vare vanskeligere for elevene a forsta. Pa
den andre siden er personlig relevans viktig for alle temaer, som for eksempel
miljeproblematikk, sprakvariasjoner, litteraere tekster eller politiske partier. I temaet som ble
behandlet i denne studien, med blant annet myter og folkediktning, er dette vesentlig:
Hvordan er gamle tekster relevante? Noen temaer ser ut til & vere tidlese, sd ved & skrive ned
tanker rundt hvorfor det kan vaere viktig i fremtiden a ha lest en viss tekst, kan det hjelpe

elevene generelt til bedre 4 reflektere over vanskelige temaer, menneskelige utfordringer eller
liknende.

6.4.2 Ordforklaringsoppgaver som utgangspunkt for begrepsdannelse?

I undervisningsopplegget hadde jeg med en ordforklaringsoppgave, som sarlig Anders og
Melanie trakk frem som interessant og nyttig for 4 leere nye begreper. Oppgaven gikk ut pa at
elevene i par skulle forklare ordene «kamp» og «krigy», da dette til tross for at det ikke er
norskfaglige begreper, var viktige begreper for a forst tekstene vi leste den okta. En av
mange viktige hensikter med skolegang, er at man blant annet skal tilegne seg vitenskapelige

begreper eller systematisert kunnskap. P4 hvilken mate kan derfor slike «skrive for & lerex-
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oppgaver — der elevene skal forklare eller definere ord og uttrykk — vare nyttige i den

forbindelse?

Vygotskys begrepssett med spontane og vitenskapelige begreper ble gjort rede for i
teorikapittelet (se 3.3.2). Spontane begreper er begreper som dannes i hverdagslige
kontekster, mens vitenskapelige tilegnes ved tilrettelagt leering (Vygotsky, 2001). Begrepene
og begrepsdannelsen er likevel knyttet tett sammen, fordi de bade foregar samtidig og
pavirker hverandre gjensidig — til tross for at utviklingen av dem forstas som to konseptuelle
systemer som utvikler seg i motsatte retninger (Vygotsky, 2001). Skriving som aktivitet er
ifolge Vygotsky (2001) noe som pa mange mater stotter begrepsutviklingen, for som
leringsressurs kan den nemlig ha en unik funksjon i laereprosesser, fordi skriving «innebarer
handlinger av & abstrahere og generalisere om et bestemt fenomen» (Wittek & Dale, 2013, s.
40). Nar vi skriver, «tvinger» vi oss selv til 4 utforske relasjonene mellom ordene, og
skriveaktiviteten spiller dermed en viktig rolle «i & pakke ut distinksjoner og nyanser knyttet
til [et] vitenskapelig begrep» (Wittek & Dale, 2013, s. 33). Vi ma med andre ord bruke langt
mer presise mater & formulere oss pa enn nér vi for eksempel kun ytrer oss muntlig. For at
«skrive for & leren-oppgaver skal vare nyttige 1 begrepsdannelsen hos elevene, ma
oppgavene som brukes i undervisningen, ut fra Vygotskys tilnaerming, involvere
vitenskapelige begreper, da det er disse som tilferer aktiviteten struktur. Samtidig er det en
forutsetning at skrivingen bidrar til at elevene bygger broer mellom vitenskapelige og
spontane begreper, for nar de ma utforske ulike begrepsformer opp mot hverandre og
utforske egne ordbetydninger, bidrar det til at elevene fir en metabevissthet om egen
tenkning (Wittek & Dale, 2013). I tillegg ma elevene bruke begreper for a utvikle egen
begrepsforstéelse, da tilegnelsen nemlig foregdr ved hjelp av andre kjente begreper —
spontane eller vitenskapelige — som barnet allerede er 1 besittelse av (Vygotsky, 2001). I en
undervisningssituasjon kan elevene lare om sprik gjennom selv a bruke spraket, for
bevisstheten de far om begrepet eksempelvis lereren formidler, méd de systematisk fylle opp

med innhold gjennom erfaring med bruk av begrepet.

Pé bakgrunn av dette kan det derfor vaere svaert nyttig at elevene far skriveoppgaver der de
selv ma fylle ord eller begreper med innhold, slik elevene i studien eksempelvis matte da de
skulle forklare ordene «kamp» og «krig». Elevene kan i slike «skrive for & leere»-oppgaver
enten jobbe alene, i par eller i grupper, der de skal forklare eller definere norskfaglige ord og

uttrykk, som en del av deres begrepsdannelse i norskfaget.
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6.5 Dialogiske eller monologiske klasserom?

En grunnleggende forstdelse for min studie er at leering krever deltakelse gjennom aktiv bruk
av spraket. Hos Dysthe kobles dette til det dialogiske klasserommet og dialogisk leringsteori.
Det er ikke et empirisk funn knyttet til dette fra analysene, men likevel er det et sentralt tema
jeg onsker a diskutere. I teorikapittelet gjorde jeg rede for Sfards (1998) syn pa to ulike
leeringsmetaforer (se 3.4.3) — én monologisk, der lering er individfokusert og skjer gjennom
tilegnelse, og én dialogisk, som kan plasseres 1 sosiokulturell leeringsteori, der laering skjer
gjennom deltakelse. Hennes konklusjon er at én av metaforene ikke er nok, og at det er
hensiktsmessig a bruke begge to, blant annet fordi de gir mening i ulike sammenhenger og
utfyller hverandre ved noen tilfeller. Hvilket rom er egentlig det for det monologiske aspektet

i undervisningen?

Selv om det «monologiske» klasserommet her blitt satt opp mot det «dialogiske», er det
viktig & huske pé at det ene ikke burde utelukke det andre, slik bdde Sfard (1998) og Dysthe
(1995) papeker. Til tross for at lering og utvikling skjer i dialogen eller samspillet mellom
ulike akterer, blir det feil & anta at alt det monologiske uproblematisk kan og burde erstattes
av dialog. De monologiske diskursene vil alltid vere der, sd spersmalet er heller hvorvidt de
blir behandlet dialogisk, slik at de for elevene kan bli «indre overbevisende» (Dysthe, 1995).
Det som dermed blir avgjerende, er i hvilken grad det &pnes opp for at elevene kan delta,
bade muntlig og skriftlig, i undervisningen. Monologiske diskurser, der forelesning, foredrag
eller annen enveiskommunikasjon er eksempler pa slike — mé derfor gjerne vare en del av
undervisningen, men det forutsetter at det legges til rette for at elevene far delta ved &
uttrykke seg spraklig i etterkant, slik at det dialogiske potensialet utnyttes. Nér elevene da
eksempelvis responderer skriftlig, blir tanken tilgjengelig for dem pé en s@regen mate; den
forsvinner ikke. Dermed kan det bidra til & tydeliggjore for elevene hva de har forstatt eller

ikke forstétt, og det legges til rette for at lering kan skje.

6.6 Hvorfor variere «skrive for a leere»-oppgaver?

Avslutningsvis vil jeg her diskutere hvorfor «skrive for & lere»-oppgaver ber varieres i
undervisningen. Selv om dette ikke direkte tar utgangspunkt i et av forskningsspersmalene,
trakk elevene frem ulike skriveoppgaver og oppgavetyper da de ble bedt om a vurdere hvilke

de mente de lerte mest av. Anders pekte eksplisitt pa betydningen av variasjon da han for
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eksempel sa at det &pner opp for at flere elever kan finne en skriveoppgave de trives med, og

folgelig kan lere av.

I opplaeringsloven § 1-3 finner vi et giennomgéende prinsipp om tilpasset opplaering i hele
grunnopplaringen. Det handler om «skolens arbeid for at elevene fir best mulig utbytte av
opplaeringen», og dette kan for eksempel innebzaere at det varieres med hensyn til
arbeidsmaéter, arbeidsoppgaver eller metoder 1 undervisningen (Utdanningsdirektoratet,
2013b). P4 den maten skaper skolen og lereren «et leringsmilje som kan ivareta den enkelte
elevs evner og forutsetninger» (Utdanningsdirektoratet, 2013b). Kravet om 4 tilpasse
opplaeringen i norskfaget er derfor i seg selv et godt nok argument for hvorfor leereren ber
variere «skrive for & leere»-oppgaver i undervisningen. Samtidig ser vi at variasjon med
hensyn til Avordan elevene skriver, har langt flere fordeler enn kun det faktum at opplaringen

tilpasses.

I teorikapittelet gjor jeg rede for forskjellen mellom primare og sekundaere talesjangre (se
3.4.2), der primare talesjangre er ytringsformer vi bruker i hverdagslig kommunikasjon,
mens sekundare talesjangre er formaliserte og institusjonelle talesjangre (Bakhtin, 1998).
Primersjangrene — hverdagssjangrene — danner utgangspunkt for ny og mer kompleks
konstruksjon av formaliserte og institusjonelle ytringsformer — sekundarsjangrene — da disse
blir til gjennom en omformingsprosess fra de primare (Bakhtin, 1998). Nér det gjelder & lere
sammensatte og komplekse sekundere talesjangre pé skolen, tar disse utgangspunkt i de
allerede eksisterende primere sjangrene elevene har med seg fra for. Samfunnet vi lever i, er
1 en kontinuerlig prosess der det skapes nye ytringsformer, som i sin tur standardiseres og
formaliserer, s4 mangfoldet av stemmer, sprék og talesjangre elevene mé forholde seg til, er
stort. Tenkeskriving er skriving uten fokus pa sjangre, men likevel er det 4 lere seg a skrive
pa mange ulike mater viktig i denne sammenhengen, for ikke alle elever har med seg like
mange sprakpraksiser — talesjangre — hjemmefra. Nér det derfor legges opp til ulike mater &
skrive pé 1 undervisningen, hjelper det elevene etter hvert til & kunne forsta hvilket sprak de
skal bruke nér, slik at de leerer 4 bevege seg i de ulike talesjangrene pa skolen. A variere
«skrive for & leren-oppgaver hjelper med andre ord elevene til & navigere i det store

sprakhavet de meter.

Talesjangrene kan p4 mange mater bade minne om Vygotskys (2001) begrepssett med

spontane og vitenskapelige begreper og hovedskillet mellom tenkeskriving og
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presentasjonsskriving (jf. Dysthe mfl., 2000). Spontane begreper, som har sin opprinnelse i
hverdagserfaringer, er viktige i all form for kognitiv utvikling, men spontane begreper alene
tilforer ingen systematikk til de kognitive strukturene — det er de vitenskapelige begrepene
som fyller denne funksjonen (Vygotsky, 2001). Dette ser vi ogsd at er tilfelle med
tenkeskriving og presentasjonsskriving. Nar elever tenkeskriver, er det «hverdagsspraket»,
eller det personlige spriket, de helst skal bruke. Form-elementer som rettskriving, tegnsetting
og sjanger er ikke det viktigste, da elevene forst og fremst skal skrive for & utvikle kunnskap
(Gf. Dysthe mfl., 2000; Kvingstad & Kvithyld, 2013a). For at dette skal skje, er det med andre
ord langt mer avgjorende at elevene far sette ord pé tanker, utforske og laere uten at de
hindres i dette ved kritisk & vurdere det de skriver, underveis i prosessen. Nar elevene da ved
andre anledninger skal skrive for & presentere, kommunisere eller fremstille 1erestoff — som
ogsa er en viktig del av skriveoppleringen i norskfaget (Utdanningsdirektoratet, 2013c) — har
tenkeskrivingen hjulpet dem til ogsa & bli bedre skrivere (Dysthe & Hertzberg, 2006). P4 den
méten ser vi en klar kobling mellom hvordan tenkeskriving kan lede til bedre
presentasjonsskriving pa lik linje med hvordan de spontane begrepene er viktige for den
kognitive utviklingen i dannelsen av vitenskapelige begreper. Nar «skrive for & lere»-
oppgaver varieres i undervisningen, hjelper det derfor elevene — i tillegg til & leere dem ulike
sprakpraksiser — & utvikle seg kognitivt, slik at de far en breddekunnskap. Dette kan videre
lede til at elevene far et storre repertoar & ta fra nar de tenkeskriver, slik at de i tillegg til &

leere ogsa blir bedre til & skrive.

101



7 Avslutning

«Hva skulle jeg gjort
uten muligheten til d skrive,

med alt som berorer?»

- Mormor Mette Widmer

7.1 Oppsummering av hovedfunn

Denne studien har sett pd hvordan skriving kan brukes som et leringsredskap i norskfaget i
en VG2-klasse, der det i den forbindelse ble laget et undervisningsopplegg som forsekte &
ivareta «skrive for & leeren-prinsippet. Studiens funn er basert pa en kvalitativ studie av
henholdsvis deltakende observasjon, innsamling av elevtekster og fire intervjuer med elever i
klassen opplegget ble gjennomfort i. Svaret pd problemstillingen har kommet frem ved &
utforske de fire forskningsspersmalene, som tok for seg hvordan & «skrive for 4 leere» som
leringsmetode kan realiseres i norskfaget, hvordan elevene arbeidet med et
undervisningsopplegg som ble laget i den forbindelse, hvilke erfaringer fire av dem hadde
med opplegget, og til slutt hvilke oppgaver de fire elevene opplevde som nyttige knyttet opp

mot lering.

For at skriveaktiviteten skal kunne bidra til leering, er det viktig at elevene forstar forméalet
med den. Nar funksjonen er & laere, er det avgjerende at lereren tydelig kommuniserer
hvordan vi laerer, hvordan spréket er viktig i leringsprosessen og ikke minst at leering mé
konstrueres i hvert enkelt individ. Ferst da har tenkeskrivingsoppgaver storst effekt, og
elevene kan pa en tilfredsstillende méte lere gjennom & skrive. Det er i likhet med skriving
andre leringsmetoder som er nyttige for & leere, som for eksempel & snakke, og dette kan
gjerne inkluderes 1 undervisningen. Likevel argumenteres det for at skriftlig tale i mange
tilfeller er bedre egnet enn muntlig, da skriving har visse fordeler snakking ikke har. For
eksempel er det man har skrevet ned, tilgjengelig for en, slik at man kan «se» det en tenker,
redigere eller hente det frem ved en senere anledning. Skriving krever ogsa at man i storre
grad er presis ndr man formulerer seg, noe som blant annet kan vare nyttig for
begrepsutviklingen. I tillegg legger skriving til rette for at alle elevene i en klasse kan delta,

da deltakelse og respons er viktige forutsetninger for & leere. Skriving apner ogsa opp for at
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lereren kan vere en dialogpartner med elevene gjennom for eksempel en notatbok hver elev

har, slik tilfelle var i denne studien.

Av alle skriveoppgavene elevene ble presentert for, trakk elevene som ble intervjuet, frem
loggskriving som sarlig leringsfremmende. Loggen «tvinger» dem til & tenke igjennom hva
de har lart, og nar de i tillegg ma sette ord pa det skriftlig, blir det tydelig for dem hva de har
forstatt og hvilke faglige utfordringer de har. For at loggskriving skal fungere optimalt, ma
elevene imidlertid f& nok tid til & gjennomfere den. I tillegg ma formélet med loggskrivingen
tydelig kommuniseres, slik at elevene skriver 4va de har lart og ikke bare at de har lart noe.
Elevene trakk ogsa frem at de likte variasjonen av skriveoppgavene de ble presentert for, noe
som s&rlig er nyttig nar det gjelder & {4 erfaring med ulike mater a skrive pd. Ved 4 variere
«skrive for & laeren-oppgaver 1 undervisningen, hjelper det elevene dermed til & forsta hvilket
sprék de skal bruke ndr, iser nar de beveger seg i mangfoldet av ulike talesjangrene i skolen

og ellers. Tenkeskriving kan ogsa bidra til at elevene — i tillegg til 4 leere — blir bedre skrivere.

7.2 Videre studier

Studien gir et innblikk i hvordan det kan arbeides med skriving som et leringsredskap i én
VG2-klasse. Den bade beskriver og stiller spersméil ved de valgene som ble gjort, ved a sette
dem inn i en ramme av relevant teori med hensyn til & leere gjennom sprak og skriving. Slik
kan det vere et utgangspunkt for videre utforskning av & «skrive for & laere», da det er lite
forskning pa dette fenomenet i norsk skole. Et storre utvalg av elever og skoler kan gi flere
eksempler pa ulike méter «skrive for & leere»-prinsippet kan realiseres i undervisningen, og
iser kan et storre utvalg av elever som intervjues, gi et mer realistisk og tilfredsstillende bilde

av hvorvidt de opplever dette som nyttig for egen laring.

Det 4 arbeide p4 denne méten i undervisningen krever lite, bade hva gjelder ressurser og tid'’,
og det er gjennomforbart i de fleste klasser. Fenomenet tenkeskriving er kanskje ukjent for
mange larere, og det ville derfor vert interessant & fa mer kunnskap om hvordan andre laerere
opplever & arbeide pa denne maten nar de utfordres til & integrere tenkeskriving i
undervisningen. Det kunne ogsd vare interessant a fa innblikk i arbeidet til leerere som har

mer erfaring pé dette feltet, og det vil i de tilfellene vere svart nyttig & f4 vite mer om

16 En innvending mot loggoppgaver er ofte at det imidlertid er tidkrevende for lereren & lese og
kommentere dem. P4 en annen side er den tiden lareren bruker pé 4 lese og kommentere, arbeid han
eller hun kanskje uansett mé gjore for 4 fa ta del i elevenes forstéelse.
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hvordan de arbeider med skriving pa denne maten, samt hvor ofte de legger opp til & «skrive

for 4 leere» 1 undervisning.

7.3 Didaktiske implikasjoner

Hvordan klassen det ble forsket pa, har arbeidet med et utvalg «skrive for & lere»-oppgaver,
og hvilke refleksjoner de fire informantene gjor seg om dette, har relevans bade for
skoleledere og lerere. Studien gir innsikt i hvordan én leerer har gjennomfort et
undervisningsopplegg, og dette kan gi rom for sammenlikning og refleksjoner over egen
praksis. Den viktigste implikasjonen av forskningen som er presentert, er at «skrive for a
leeren-oppgaver er nyttige for leering og at de derfor har sin plass i1 klasserommet. En
didaktisk utfordring blir imidlertid Avordan dette best kan realiseres i undervisningen. I det
folgende vil jeg presentere fire eksempler pa didaktiske utfordringer for leererens
planleggingsarbeid og gjennomfering med hensyn til & bruke skriving som et redskap for &

leere 1 undervisningen.

For det forste er det viktig at formalet med & «skrive for & leere» tydeliggjores for elevene.
Elevene mé forsta hvordan de larer — gjennom 4 uttrykke seg spraklig — og at skriving er én
leeringsstrategi som kan brukes i den forbindelse. Videre er det av betydning at elevene er
bevisste forskjellen mellom & tenkeskrive og presentasjonsskrive, da mye av leringen skjer
nettopp i1 det & «tenke med pennen» nér en skriver for seg selv uten & tenke pa formkrav eller

grammatikk.

En annen didaktisk implikasjon er at «skrive for & leere»-oppgaver med fordel kan brukes
regelmessig 1 undervisningen, da det for mange elever er en ny méte bade a skrive pd og a
leere pa. A inkludere «skrive for & leren-oppgaver krever lite tid, og ved jevnlig 4 ta i bruk
slike oppgaver, vil elevene over tid ogsa bli vant til denne arbeidsmaten og ogsa bli bedre i

stand til & utnytte leeringspotensialet som ligger i tenkeskrivingen.

For det tredje er det viktig & variere «skrive for & lere»-oppgavene som benyttes, slik at
elevene ikke kun skriver logg eller definerer begreper. Det er nedvendig at elever blir
eksponert for flere typer skriveoppgaver i undervisningen, for dette gir dem trening i & mestre
ulike méter & bruke spraket pa. I tillegg bidrar det ogsa til at opplaeringen tilpasses. Elever er

forskjellige; de trenger ulike utfordringer ogsa nar det gjelder skriving som ivaretar «skrive
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for & laeren-prinsippet. Til tross for at det bare var fire elever som ble intervjuet i denne
studien, var det eksempelvis helt forskjellige oppgaver de trakk frem som interessante. En av
informantene vektla betydningen av 4 begynne okta med a skrive seg inn i et emne —
skrivingen for henne fungerer som aktivering av tidligere kunnskap, som sa kan fungere som
knagger for det nye stoffet — mens en annen trakk frem hvor interessant hun synes
ordforklaringsoppgaven var. A variere skriveoppgaver legger derfor til rette for at elevenes

ulike behov blir mett i undervisningen.

Helt til slutt kan det ogsd vaere nyttig at elevene tar opp igjen tekster de har skrevet tidligere.
En fordel ved & skrive er nettopp at det du har skrevet, er tilgjengelig for deg. Du kan ga
tilbake til det og lese det, bearbeide eller utvikle det. Da informantene ble bedt om a snakke
om tekstene sine i intervjuene, bidro dette til at de fikk en metabevissthet rundt sin egen
leering. Her kan en medelev eller leerer vare en viktig dialogpartner i leeringsprosessen, der
lereren for eksempel kan bruke tekstene i fagsamtalene med elevene. P4 denne méten kan de
leere om sin egen lering, og de kan bli (mer) bevisste pa egen fagkunnskap og faglige
utfordringer. Uansett hvordan tekstene brukes, er det viktigste a¢ de brukes — at elevene med
andre ord gér tilbake til dem og for eksempel bruker dem i andre oppgaver, slik at de ikke
bare skrives og glemmes. I den forbindelse kan det vare hensiktsmessig at elevene
oppbevarer tekstene sine pa ett sted — i én notatbok eller i en mappe pé dataen. Det blir da
enklere for leereren & vare i «dialog» med elevene, samt at elevene tydelig kan folge sin egen

utvikling i norskfaget.

7.4 Til slutt

Pa bakgrunn av denne studiens funn, som pa ulike méter argumenterer for at skriving
fremmer lering, er det interessant igjen 4 trekke inn Ackermans (1993) konklusjon om det
motsatte (se 2.4). Spersmélet blir da om vi, som Ackerman, skal stille oss tvilende til
hvorvidt skriving faktisk fremmer laering — pd bakgrunn av det han fant i de 35 «skrive for &
leeren-studiene han undersekte? Eller skal vi, vi i liket med ulike teoretiske perspektiver som
er presentert her, andre lereres erfaringer og denne og andre studier pa feltet, ignorere dette
og fortsette & bruke skriving aktivt i undervisningen? Som min mormor, sitert innledningsvis
i denne oppgaven, sa, blir det hun ser og herer, ikke sant for hun far det ut gjennom hendene
sine. Dette gjelder oss alle. Tankene eksisterer i en preverbal form — de blir #i/ gjennom

ordene vare; uten dem blir de flyktige og forsvinner lett for oss. Vi ma derfor uttrykke oss
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spréklig — muntlig eller skriftlig — for 4 leere, og denne studien har sett pa hvordan dette kan
gjores skriftlig i norskundervisningen pa videregédende. Oppfordringen er derfor gitt: Skriv,

eller glem!
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Vedlegg A

Undervisningsopplegg

41

Tirs

Mal

A forstd hva som menes med
grunnfortellinger, og se noen
eksempler pd dette

A kunne forklare forskjellen pa
myter og folkediktning

A kunne gjore rede for
folkediktningens funksjon

Opplegg

1.

Individuelt: studere leringsmal
for kapittelet (s. 159) og velge
de malene som ser mest
spennende ut > deretter
fortelle i plenum

Skriv deg inn i et emne: Skriv
alt du vet om myter og
folkediktning.

Ta utgangspunkt i det elevene
har skrevet: Samtale om
grunnfortellinger i klassen
Lese et eventyr. Snakke om
eventyrets funksjon
Individuelt: Lese «Sgstrene i
parken» (Gro Dahle). Er dette
et moderne eventyr? Begrunne
skriftlig, deretter snakke om
det i par og plenum
Oppsummere + loggskriving:
Hva har du leert om:
Grunnfortellinger, myter og
folkediktning og
folkediktningens funksjon?

Skriving

Skriv deg inn i et emne: Skriv
alt du vet om myter og
folkediktning.

Skriveoppgave: Er «Sestrene i
parken» et moderne eventyr?
Begrunn béde hvorfor og
hvorfor ikke. Skriv stikkord.
Logg: Hva er folkediktningens
funksjon?

Ons

A f4 innsikt i muntlig og
skriftlig kultur

A kunne sammenlikne
samtidstekster med myter og
folkediktning gjennom
fortellermaten og verdiene de
representerer

Opplegg

1.

Individuelt: Tenk pa et eventyr
du likte godt som barn og som
du fortsatt husker en del av. Hva
er det som gjor at du fortsatt
husker det sa godt? IGP
Samtale om muntlig og skriftlig
kultur. Stikkord pé tavla

Lese Soga om Tristam og Isond
og ”Oktober”

Sammenlikne fortellerméaten i
tekstene (fylle ut tabell)
Individuelt: Skriveoppgave:
Finnes det noe som er s viktig
a fa sagt at det har like stor
verdi i dag som for mange
hundre r siden?

Samtale: Hva er verdier?
Verdier i tekster
(implisitt/ekspl.)

To og to: like verdier og ulike
verdier i tekstene?
Oppsummering + loggskriving:
Skriv et avsnitt om noe du har
leert denne gkta.

Skriving

Logg: Skriv et avsnitt om noe
du har leert denne gkta.
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Tir

Kunne forklare forskjellen pé
motiv, tema og verdier

A sammenlikne en samtidstekst
med en myte gjennom & se pa
fortellermaten og de verdiene de
presenterer

Opplegg

1.

Skriveoppgave: Lag et tankekart
der du stikkordsmessig forklarer
hva verdier, motiv og tema er.
Kjerlighet: ett tema — mange
verdier
Hvilket syn pé kjeerligheten
dominerer i filmer og tv-serier i
vare dager? IGP
Nettressurs: "Evig kjerlighet —
grunnfortelling eller myte? Les
og dreft”
Lese Myten om Narkissos
og ”Sépebobler”.
o Hva slags verdier
presenteres i tekstene?
o Hvordan presenteres

kjerlighet?
https://www.youtube.com/watch
?7v=dSmAMSuNFvs
https://www.youtube.com/watch
?v=Pe0jFDPHkzo
http://www.dailymotion.com/vid
eo/xzt3vb paperman shortfilms
Hvordan fremstilles temaet
«kjerlighet» her? Ulike verdier?
Diskutere med laeringspartneren

. Logg: Skriv et avsnitt der du

forklarer med egne ord hva
verdier, motiv og tema i en tekst
er.

Skriving

Skriveoppgave: Lag et tankekart der
du stikkordsmessig forklarer hva
verdier, motiv og tema er.

Logg: Skriv et avsnitt der du
forklarer med egne ord hva verdier,
motiv og tema i en tekst er. Hvorfor
er dette leeringsmaterialet personlig
relevant for deg na eller i fremtiden
nar du ikke lenger er elev?

Ons

Fé oversikt over typiske
eventyrtrekk, samt kunne
sammenlikne eventyr med
hverandre

Fé& trening i bruk av begreper
knyttet til flerkulturelle
samfunn

Opplegg

1.

2.

10.

11.

Refleksjon: Hva forbinder du med en
sommerfugl? IGP

Lytteoppgave: Vinnis "Sommerfuggel
i Vinterland”. Hva er et symbol? Hva
symboliserer sommerfuglen her?
Individuelt: Hvilke eventyrtrekk har
vi? (fylle ut ark) Stikkord pa tavla +
fylle inn det som mangler.

Lese "Rodhette og ulven”. Elevene tar
notater.

Samtale: Hvilke typiske eventyrtrekk
finner vi her? Hva er moralen i
eventyret?

Se filmen Skylappjenta.

Samtale: Hvilke eventyrtrekk ser vi
her? Filmen har en klar parallell

til ”"Redhette og ulven”, men er det
andre eventyr vi ser? Hva er moralen i
filmen?

Tematikk i Skylappjenta: Elevene
jobber to og to og skriver ned hva de
tror tematikken i filmen er. Deretter
tar vi en gjennomgang i plenum
Elevene fortsetter i par og skriver
forklaringer pa begrepene fra
tematikken. Gjennomgang i plenum
Oppsummering: Hva tenker elevene
om sommerfuglsymbolikken na etter &
ha sett filmen?

Skrive for fiktiv mottaker: Se for deg
at bestevennen din ikke var pé skolen i
dag og at du fikk i oppgave & skrive og
fortelle han/henne om det du leerte
(ikke det du gjorde) (ca. en halv side).

Skriving

Skriv for en fiktiv mottaker: Se for
deg at bestevennen din ikke var pa
skolen i dag og at du fikk i
oppgave a skrive og fortelle
han/henne om det du /eerte. Var
det noe du syntes var vanskelig?
Skriv gjerne det ogsa! (ca. en halv
side)
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Tirs

* Sammenlikne hvordan temaene
«kamp og krig» kommer til uttrykk
i samtidstekster og myter og
folkediktning.

Opplegg

1. Skriveoppgave: Skriv alt du vet om
temaene «kamp og krig» i beker,
tegneserier, filmer, serier osv. som du
kjenner til.

2. To og to: hvordan vil dere forklare

ordene «kamp» og «krig»?

3. Skumlese Rolandskvadet.

forlesningsoppgave i skriveboka: 1)
Inntrykk og spersmal til teksten 2)
Navn som nevnes

4. Lytte til Rolandskvadet (utdrag)

(s.312-313)

5. To og to: svare pa spersmal til

Rolandskvadet.
a. Gjennomga i plenum
6. Lytte til Dodslekene (s. 440-443).

a. Har kamp og krig forandret

seg siden middelalderen?
7. Individuelt:

a. Skriv et brev fra Katniss til
lillesgsteren, Primrose/Prim,
hvor hun forklarer hvorfor
hun meldte seg frivillig i
lillesosterens sted.

b. Skriv en Facebook-
oppdatering hvor du
oppsummerer dagen til
Madge, ordfererens datter.

c. Gjennom 4 beskrive fremtiden
kan science fiction advare
mot noe eller kritisere noe i
natida. Dreft pa hvilke méter
Dodslekene kan sees pa som
kritikk av vér tid? Kjenner du
til andre beker, filmer eller
tegneserier der dette ogsa
skjer? Skriv ca. en halv side.

8. Oppsummering

Ons

Opplegg
En lengre skriveoppgave:

Uten vurdering:
Du har fatt i oppdrag & skrive en

avisartikkel for skoleavisa der du
forklarer hvordan fortellinger har
blitt fortalt igjen og igjen over flere
hundre ar — bare i nye forkledninger.
Bruk gjerne konkrete eksempler fra
tekster i leereboka og eventuelt andre
tekster du kjenner.

Forslag til hva du kan ta med i
artikkelen:
*  Grunnfortellinger
*  Mpyter og folkediktning
* Fortellemate og verdier
*  Muntlig og skriftlig kultur
e Ulike temaer du kan velge a
skrive om: kjerlighet, dad,
tro og overtro, kamp og
krig, reisen til det ukjente

Lengde: ca. én A4-side pad PC

Skriving

e Skriv alt du vet om temaene
«kamp» og «krig» i baker,
tegneserier, filmer, serier osv. som
du kjenner til.

e [ par: forklare ordene «kamp» og
«krigy.

* Forlesningsoppgave (aktivere
forkunnskaper, skape interesse)

* Tre skriveoppgaver av ulik lengde
(pa PC).

Skriving
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Vedlegg B

Intervjuguide

Ramme for intervjuene:

Fase 1:
Rammesetting

o N O jpm

Les prat (5 min)

Uformell prat

Informasjon (5 min)

Si litt om temaet for samtalen
(bakgrunn, formal)

Forklar hva intervjuet skal brukes til
og forklar anonymitet

Sper om noe er uklart og om
respondenten har noen spersmal
Informere om opptak, serg for
samtykke til opptak

Start opptak

Fase 2: Erfaringer

Overgangsspersmal: (5 min)
Hva slags erfaringer har du med &
skrive for laere?
Oppfoelgingsspersmal

Fase 3: Fokusering

Nokkelspoersmal (30 min)
3-5 nekkelsporsmal
Oppfoelgingsspersmal

Fase 4: Tilbakeblikk

Oppsummering (15 min)
Oppsummere funn

Har jeg forstatt deg riktig?
Er det noe du vil legge til?

Spersmaélene i intervjuene:

Skriving generelt

1. Hva slags forhold har du til skriving?

2. Hva slags erfaringer har du med & skrive for lere?

3. Tar du vanligvis notater?

Hvis ja: Hvorfor gjor du det?

a.
b. Huvis ja: Gjer du det ogséd nér du ikke ma?

c. Hvis ja: Hvordan bruker du notatene etterpa?

d. Huvis nei: Har du tenkt over hvorfor du ikke gjor det?
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e. Hvis nei: Hva skal til for at du skulle tatt notater?
f. Huvis nei: Bruker du andre leringsstrategier i stedet?
4. Hvordan synes du selv at du er som skriver?
a. Erdu trygg pa det, blir du usikker, henger du deg opp i grammatikk, kommer

tanker fort, er det et slit osv..?

Skriving i norsktimene

5. Idenne perioden har vi skrevet mer enn vi pleier. Hvordan synes du det har vaert?

6. Hvordan synes du det er & arbeide pa denne maten?

7. Da du ble bedt om & skrive X, folte du at du forstod hva du ble bedt om?

8. Var det noen oppgaver du likte bedre enn andre? Vise oppgaveark — bruk tid her!
a. Ja: Hva var det du likte? Hva likte du ikke? Hvorfor?
b. Ja: Feler du at du fikk bruk for det?
c. Ja: Hvordan kunne de andre oppgavene blitt gjort bedre, synes du?

d. Nei: Hvordan kunne oppgavene vert, synes du?

Vurdering av skrivingen
9. Hvordan opplevde du at du laerte noe av & skrive sa mye?
10. Opplevde du at fagstoffet festet seg bedre? Ved for eksempel loggen?
a. Pa hvilken mate?
11. A skrive seg inn i et emne: «Skriv alt du vet om ...»
a. Hva lerte du av det?
b. Gjorde det noe med forventningene til timen? Forventningene til det du skulle
leere?
12. Hva tenker du at disse smaoppgavene kan brukes til?
13. Hvis noen oppgaver var bedre enn andre, Avorfor var de det?
a. Morsommere?
b. Kortere?
c. Enklere a forsta?
d. Hva er det mest leering i for deg?
e. Har du tenkt noe over hvordan du lerer best?
14. Jeg ser at du ofte tar notater i timen, er du bevisst hvorfor du gjor det?

a. Forstar du hvorfor du skriver?
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15. Forstod du hvorfor jeg har bedt dere skrive mer enn vanlig?

16. Nér de har sagt sitt: si noe om hensikten med dette. Hensikt: Tanker formes av
spréket. Vet ikke hva du kan for du kan sette ord pd det. Bruke spriket aktivt for &
leere. Ikke alle fér sjansen til & si noe hayt. Skriving er for alle.

a. Hva tenker de om det? Nér du ser dine egne tekster her, ser du om det har
skjedd noe lering? (oppfelgingsspersmaél: (hvis ja) hvordan ser du det?)

17. Det er jo ikke alle som liker & si noe heyt i klassen eller fér sjansen til det sé ofte,
hvordan opplever du da a skrive i den notatboka, som jo bare leses av deg og meg?

18. Hvem oppfatter du som mottaker? Meg? Deg selv?

a. Til Lena og Emilie: Du bladde i boka ved den forste ”Skriv alt du vet om...”
i. Husker du hvorfor du gjorde det? Ekkelt d ikke vite? Nysgjerrighet?
Tenkte du over at det var jeg som skulle lese det?

19. Bruk for kortoppgavene i den lange oppgaven?

a. Nytte av kommentarer? Folte du at du selv folte at du kunne bidra? Hva kunne

du dra nytte av?
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