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Sammendrag

Pa bakgrunn av stadig strengere krav til lese- og skriveferdigheter i dagens samfunn og
utfordringene knyttet til hvordan man kan gi elever god skriveopplering, vil denne
masteravhandlingen forsgke a belyse hvordan eksplisitt skriveoppleering inspirert av den
australske sjangerpedagogikkens skrivemetodikk, kan egne seg for elever pa mellomtrinnet.
Problemstillingen som er undersgkt er: Hvordan nyttiggjer elever pa mellomtrinnet seg av et
undervisningsopplegg med bruk av modelltekster nar de skal skrive egne argumenterende
tekster? | studien undersgkes om man kan se spor av modelltekstene og undervisningen
elevene har fatt om argumenterende tekst i deres egne tekster, i tillegg far man noe innsikt i
elevenes tanker om eksplisitt skriveopplaering generelt og spesielt hvilken nytte de selv mener
at de har hatt av a bruke modeller som utgangspunkt for egen skriving. Hvilke erfaringer
lereren som har gjennomfart opplegget har hgstet, er ogsa undersgkt. For & belyse disse
spgrsmalene, er elevenes tekster analysert for a se pa hvilken mate og i hvilken grad de er
farget av undervisningen og de modelltekstene de har hatt tilgang til. I tillegg er det benyttet

logg og semistrukturert intervju av elever og lerer.

Funnene i denne studien tyder pa at kun et fatall elever synes lesing og skriving er spennende
og leser/skriver fordi de har interesse og lyst. De benytter lesing og skriving som nytteverktay
i hverdagen. Elevene selv oppgir gkende nytteverdi utover i prosjektet, og starst var verdien
ifalge dem, av gkt tre, som i hovedsak bestod av a bevisstgjare dem pa ulikhetene mellom
hverdagslivets sprak og det spraket de hadde bruk for nar de skulle skrive en argumenterende
tekst.

Leereren oppgir at hun stort sett har opplevd motiverte elever, og at hun har sett nytte av
opplegget. Ikke bare fordi det gir modeller for skriving, men fordi den eksplisitte jobbingen
med sprak er nyttig for elevenes refleksjon og utvikling. Spesielt nyttig finner hun at
prosjektet er for «svake» skrivere som gjennom skriverammene og modelltekstene kan fa

stette bade til struktur og sprak nar de skriver egne tekster.

Analysen av de fem elevtekstene jeg fikk tilgang til, viser at to av dem har lik overordnet
tekststruktur som modelltekstene. De samme to tekstene benytter ogsa temasetninger og
kommentarsetninger konsekvent i hvert avsnitt. Spraklig sett kan vi se spor av tekstbindere og
skjult skiver i alle tekstene. Ut ifra det elevene og leereren oppgir, og analysen av tekstene,
kan man hevde at undervisningsopplegget har veert nyttig for elevene og til en viss grad

pavirket kvaliteten i tekstene de skrev.



Summary

On the basis of increasingly stringent requirements for literacy and writing in today’s society
and the challenges related to offering students a proper education within that field; this thesis
illustrates how explicit writing education, inspired by the Australian genre pedagogy writing
methodology, may be suitable for students in the Norwegian intermediate level. The issue
being examined here is: How do students in the intermediate level benefit from a lecture using
model texts when the students are assigned to write their own argumentative essays? The
study examines the prospect of seeing traces of the model texts and the lecture about
argumentative texts in their own essays. In addition, the study offers some insight on students’
ideas on explicit writing education in general, and especially to what extent they feel that they
profit on using model texts as a basis for their own writing. The impressions and experiences
of the teacher who has taught the lecture are also examined. In order to answer these
questions, the students’ essays have been analyzed to see how, and to what extent, they have
been influenced by the lecture and the model texts they have had access to. Finally, logs and

semi-structured interviews with students and the teacher have been used.

The findings in this study indicates that just a small proportion of students find reading and
writing interesting and read or/and write for the sake of personal interest. They use reading
and writing as a tool in their everyday lives. The students express increased usefulness as the
project progresses, and according to them; the third session proved to be the most beneficial.
The third session was about making the students conscious about the differences between
informal everyday language and the more formal language they had to apply when writing an

argumentative essay.

The teacher states that she experienced motivated students for the most part, and that she has
considered the project as beneficial. Not just because it provides models for writing, but also
because the explicit focus on language is beneficial considering the students’ consciousness
and development. Particularly beneficial was the fact that the project targets “weak’ writers
who, with the assistance of writing frames and model texts, receive support on how to acquire

better structure and an improved vocabulary when writing their own texts.

The analysis of the five student essays | could access show that two essays had the same
textual structure as the model texts. Those two essays also contain topic sentences and support
sentences consistently in each paragraph. In terms of linguistics, all essays bear traces of

linking words and use of passive voice. Taking into consideration what the students and the



teacher say, along with the analysis of the texts, one can claim that the project has been
beneficial for the students, and that it has boosted the quality of their writing in these texts to

some extent.



Forord

Na er fire ars deltidsstudier i masteren «Undervisning og leering» med norsk som fordypning
over. Til tider har det veert krevende og virket uoverkommelig i en hverdag kombinert med
100 % lererstilling, men jeg har hatt muligheten til & fordype meg i mange spennende tema
innenfor et fagfelt jeg interesserer meg for, og det har veid opp for de dagene jeg har falt at

dette var for toft.

Det er mange som har bidratt underveis, og som fortjener en takk. Farst vil jeg takke
min veileder Gudrun Klgve Juuhl for konstruktiv respons. Jeg har hatt stor nytte av din
oversikt over fagfeltet. Jeg vil ogsa beremme forelesere ved Hagskulen i Volda for lererike

emner og samlinger i forkant av masterarbeidet.

Sa vil jeg takke lereren og elevene som stilte seg selv til disposisjon for studien. Tusen takk

for at dere ville prave ut dette noksa omfattende opplegget i en hektisk skolehverdag.

En stor takk rettes ogsa til min arbeidsgiver, som har vert fleksibel og latt meg ta ekstra

vikartimer for a kunne samle opp avspasering for a dra pa studiesamlinger.

Familie, venner og kollegaer fortjener ros for & ha bidratt med oppmuntrende ord og tomler

opp pa mine #frustrertmasterstudent-snapper og for a ha vist interesse for forskningen min.

@ivind, Trond og Kristian, dere fortjener en spesiell takk. A ha en «evig student» i huset har
sikkert veert irriterende til tider, men jeg tror samtidig at jeg har vist dere at alt er mulig, og at
det lgnner seg a sta pa for noe man brenner for. Kristin, du fortjener ogsa a nevnes. De
utallige Kjgreturene til VVolda hvor praten gikk i ett og felles forberedelser til flere eksamener

var gull verdt!

Til slutt vil jeg takke elevene mine. Bade naverende og tidligere. Dere er grunnen til at jeg
gleder meg til & g pa jobb hver dag. Hadde jeg ikke gjort det, ville kombinasjonen full jobb

og studier veert umulig.

Kristiansund, mai 2020

Randi Kvernes Hatlen



Innholdsfortegnelse

I AT a1 1=Te 1o Lo = S USSP SPUPUPPRUPPPPPP 1
(=T o g o T o T o] o] =Y 0 oy A1 T o - PP PPPPPPPPRE 1
1.2 OPPEAVENS SEIUKLUN wettttittietttttteteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeaeeeeeeeaaeeeeeeeeaeeeeeeeeesessasesaeesssssssssssssnsessnnnnnsrnnns 2

2. KUNNSKAPSEIUNNIAE c e 3
2.1 BegrepSaVKIAIINGET ......cccueeeiieeeiieeciteestee et e ettt e st e et eeste e e saaeeesnaeesnseaessbeeesseesnneeesnteeennseeennes 3

2. 1.1 Argumenterende tEKStEr i, 3
2.1.2 Eksplisitt SKriveOpPIaaring . cu e, 4
2.2 Den australske sjangerpedagogikken - baKgrunn...........cceeeeeiriereniee e 5
2.3 SOSIOKUITUIEIl [T TINGSTEON wuuuurrutttiei s 6
2.3.1 Et SOSIOKUITUIEIt SYN PA IEBIING . .uvurieieee e ettt e ettt e e e et e e e e e e e e strre e e e e e e e e e nnassaeeas 6
2.3.2 Lev Vygotskijs sosiokulturelle teori om Ia8riNg . 8
2.3.3 Den naermeste UtVikliNgSSONEN oo 9
2.3.4 BegrepsSUtVIKIING covv i 9
2.3.5 UtVIKIING AV SKIFISPIAKEL ......eveveeviieecctceetecte ettt et eaene 10
2.3.6 Teorien om St@ttende StIIAS ..........c.coiiiiriiiiiiici e 10
2.4 FUNKSJONEI] rammMatiKK ...uuueeeeeeeeiieiieii s 12
2.4.1 M.AK. Hallidays Sprakteori.. i 12
2.4.2 SItUASJONSKONTEKSIEN ....ccveviiiiiieciee et st e e ta e e s te e e eeeareas 13
P B | PSPPSR 13
P o (=] o] (o] RPN 14

P o 1Y, T [T 4 oo PSS 14
B S o L= o 1) U R PRS 15
2.4.7 KURUIKONTEKSTEN ...ttt s st 15
2.4.8 De tre metafunksjonene. ... 16
2.5 Sirkelen for UNdervisning O [88IINE ....uuuuuuuuei s 18
2.6 Sprakutvikling i skolen: spraklaering innenfor ulike dOMENEr........iiiiiiiiiiccccccceecece e 22
2.7 Studier om effekten av eksplisitt og implisitt Skriveopplaering.....cccecceeeeeeeieiiieiccecieeceeee e, 26
2.7.1 Skriveferdigheter, herunder sjangre, laeres implisitt............ccooeeeeeeiiiiei e, 28
2.7.2 Skriveferdigheter [8res eKSPIISITL.........cooviiiiiie e 29
2.7.3 Erfaringer med eksplisitt skriveopplaering og sjangerpedagogikk i Norden........................ 31
B MEBLOTE ...t bbb bbbt et nhe e n e 35

B0 I 1= T o PP 36



B2 UIVAIG ettt b e sr e e ne e nare e 37

TR I 10T 4] O PSPPSR UPPOPPRUPPUPRRPRON 38
3.3 L TrANSKI DS 0N tiiiieiee e 39
R I 4100 T [T o OO PO RUPPOPPORUPPUPRRPION 39
3.5 ANAIYSE AV BIEVEIEKSTET ...ttt s st 40
3.5. 1 ANalYSEKAtEGO Il c ittt 40
3.6 UNdervisningSOPPIEOOET ... ..coouiiiieetietee ettt 43
3.7 Diskusjon omkring validitet 0g relabilitet...........ccooiiriiiiiiniiie e 44
I I 2 1= o =T oL V7 1T [ ) PR 44
3.7.2INAre VAIIITET ..ot e 45

B T3 Y VAIAITEE ... e e e 46
BT AREIADIITEL. ... e e 47
3.8 FOrskningSetiSKe VUIAEITNGET .....eeeivveeeiieeeeieeecitee ettt e sreeertre e st e e steestaeesteeesareeesseesnraeesnseeenneas 48
N 0 o N 50
4.1 Elevenes 1eSing Pa fritideN coiiiii et e e e e e e e e e et ra e e e e e e e e e nnraaees 51
4.2 Elevenes skriving Pa fritiden ... ueiieeeee et e e e e e e e e e e aaaes 51
4 3 Erfaringer etler fBrSte faSB ittt e e e e s rrre s 52
4.3.1 BesKrivelse aVv fBrste fase ....ceeuiieeiiiieee e e e 52
4.3.2 Elevenes erfaringer fra f@rste fase ...ttt e 54
4.3.3 Laererens erfaringer fra fBrste fase .o 55
4.4 Erfaringer etter andre fase . 55
4.4.1 BesKrivelse @V andre faSE ...ueeiiiiiee ettt 55
4.4.2 Elevenes erfaringer fra andre fase ... s 59
4.4.3 Leererens erfaringer fra andre fase......c.eoovvee i cee e 59
4.5 Erfaringer etter tredje fase . 60
4.5.1 BESKIVEISE @V 1red]J8 TaSE .uuuruuuiieii s 60
4.5.2 Elevenes erfaringer etter tredje fase ... 61
4.5.3 Leererens erfaringer etter tredje fase .....oooive e e e 61
4.6 Erfaringer @Tter f1eI0E faSE .uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeee ettt et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeaesssaessssrsssssssssssrssasssssrasrrrnnns 62
4.6.1 BeSKIIVEISE @V fJErde fase .uuuuuue s 62
4.6.2 Elevenes erfaringer etter fJerde fase. .. s 63
4.6.3 Leererens erfaringer etter flerde fase. ... 63
4.7 Erfaringer @TTer fEMEE fASE . .uiiiiiiiiiiiiiiiiieie ettt eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseassasarssssasssssssssasssassearrrrnes 64
4.7.1 Beskrivelse av fEmMEE fase ....uui i e 64
4.7.2 Elevenes erfaringer etter fEME fase ... s 65

4.7.3 Leererens erfaringer etter femMte fas. . s 66



4.8 ANAlYSE AV BlEVEEKS O ittt 66

4.8.1 Modelltekstene som er benyttet i undervisningsOPPIEEEET . uuuuuuuiiiieiiccc e 66
4.8.2 TEKSTEN il JON@S . eetttiiieiiiiiiiie ettt e e e e e st e e e e e e e s st e e e e e e s e nnrreeeeeeeeas 71
4.8.3 TEKSIEN T JUNE ...ttt 74
4.8.4 TEKSTEN LIl OlIVET 1utttttiiiiiiiitttttt s 77
4.8.5 TEKSTEN LIl THIME 1uuttutiieitiiiiiitit s 79
4.8.6 TEKSIEN T OUa ......eeeeieiiieieee ettt 82
4.8.7 OpPSUMMETING AV ANAIYSEN ...ttt sttt st st nae e 84
4.9 Elevenes tekster sett i lys av sprakutvikling i SKOIEN ...ocuvvvveeeiee i, 85
4.10 Informantenes tanker om prosjektet totalt ... 86
ST D1 LTS PP PPPPPPPPRS 88
5.1 Elevenes lesing 0g sKriving Pa fritiden...........cccoeevieiieieiieeeeeecce et 88
5.2 Gjennomfaring av 0pplegEet i KIaSSEN cuvuuuiiiiiiii ittt e e e 88

5.3 Elevenes tanker om undervisningsopplegget og om nytteverdien av & benytte modelltekster...92
5.4 Leererens tanker om undervisningopplegget og om nytteverdien av a benytte modelltekster ...94
5.5 Spor av modelltekstene og undervisningen i elevenes egne tekster....ccccciiiiii, 96
IO ANV 11111 o PR 100
I = (=T a1 ST PP PPOP P PP PPPPRN 104



Oversikt over figurer, tabeller og bilder

Figur 1: Sirkelen for undervisning og leering (Rose & Martin, 2012, S. 65) .......ccccovevvevevceeeeceeieiieieenna 19
Figur 2: Sirkelen for undervisning og laering, norsk versjon (Skrivesenteret, 2014) .........cccccevvevvevvenennn.. 20
Figur 3: Oppgitt €leVAKEIVItOT | BKE T ....ocoveieeeeeeeee ettt 54
Figur 4: Oppgitt NYELEVEIrdi i @Kt 1 .....ccvvoeeeieeeeeeee ettt 54
Figur 5: Sammenligning av nytteverdii fAS€ 1 0G 2.......cc.ccvevveeeeieesieeiesieeieeeeeeeee et 59
Figur 6: Fra hverdagssprak til fagsprak (Skrivesenteret 2014)..........ccovveeeeviecieeeesesieieeeesesieeesessienias 60
Tabell 1: Likheter og forskjeller ved Byskolen og Fjellet skole (Kvithyld, 2019, 5. 75) ....cccccevvvveverenn. 89
Tabell 2: Oppsummering av giennomsnittlig oppgitt nytteverdi i de ulike gktene ...........cccccocvvcveveenne. 92
Bilde 1: Oversikt over argumenttyper delt ut til elevene (Skrivesenteret, 2014) ...........cccccceevvvvvvvveenenn.. 53
Bilde 2: MOdeItekSt fra SKITVESENTEIET..........ccvecveeeeiieeieeeeeeeeeeeeeeeee ettt 56
Bilde 3: Gruppearbeid JONAS GIUDDE ......c..ccvvevveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt 57
Bilde 4: Gruppearbeid JUIES GIUDDE ...........c.oovueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt 58
Bilde 5: Egenvurdering av tekst. Julie til venstre, JONGS til ABYre .........ccocovecvevveveiieeieieieiieeeeee e 65
Bilde 6: TEKSEON Eil JONGS ...ttt ettt 71
Bilde 7: TEKSEON il JUNI ...ttt 74
Bilde 8: TEKSEON Eil OIIVET ..ottt ettt 77
Bilde 9: TEKSEON Eil THING .ottt ettt ettt as e 79

Bilde 10: TEKSTON til OU ..ottt 82



1.Innledning

1.1 Tema og problemstilling
Pa bakgrunn av stadig hayere krav til lese- og skriveferdigheter i dagens samfunn og

utfordringene knyttet til hvordan man kan gi elever god opplering i skriving, gnsker jeg i
denne masteravhandlingen a undersgke hvordan eksplisitt skriveopplaring inspirert av den
australske sjangerpedagogikkens skrivemetodikk, kan egne seg for elever pa mellomtrinnet.

Flere evalueringsrapporter skrevet om implementeringen av Kunnskapslgftet (LK06) pekte pa
at skolene ikke sa ut til & ha forstatt intensjonene med de grunnleggende ferdighetene. Flere
leerere tolket for eksempel grunnleggende ferdigheter som ensbetydende med elementere
ferdigheter (Hodgson, Rgnning, & Tomilson, 2012), derfor ble lzereplanene i flere fag,
mellom andre norsk, samfunnsfag og naturfag, revidert i 2013 for a tydeliggjere de
grunnleggende ferdighetene og progresjonen i dem. Arbeid med modelltekster (i planene kalt
eksempeltekster) ble da nedfelt i leereplanen som en bevisst og effektiv strategi i

skriveoppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Jeg gnsket pa bakgrunn av dette & undersgke hvordan elevene nyttiggjer seg et
undervisningsopplegg som innebarer bruk av modelltekster. Problemstillingen ble derfor:
Hvordan nyttiggjer elever pa mellomtrinnet seg av et undervisningsopplegg med bruk av

modelltekster nar de skal skrive egne argumenterende tekster?

For & fa svar pa problemstillingen ble det benyttet fem konkrete forskningssparsmal. De to
farste dreier seg om forutsetningane for undersgkelsen: Bakgrunnsinformasjon om elevenes
lesing og skriving pa fritiden og hvordan undervisningsopplegget ble gjennomfgrt. De tre siste
sparsmalene belyser resultatet av undervisningsopplegget ved a peke pa ulike kilder til svar pa
problemstillingen: elevenes oppfatninger, leereren sin oppfatning og elevenes tekster.

Falgende fem forskningsspgrsmal ble benyttet:

1. Hva leser elevene pa fritiden, og hva bruker de skriving til utenom lekser?

2. Hvordan ble opplegget gjennomfart i klassen?

3. Huvilke tanker gjer elevene seg om eksplisitt skriveopplering generelt, og hvilken
nytte mener de selv at de har hatt av farst a fa opplering i, for sa a benytte modeller
som utgangspunkt for egen skriving.

4. Huvilke erfaringer har leereren hgstet etter dette prosjektet?

5. Pa hvilken mate og i hvilken grad er elevenes egne tekster farget av

undervisningsopplegget og de modelltekstene de har hatt tilgang til.?



Det ble utarbeidet et undervisningsopplegg om argumenterende skriving som bygger pa
«Sirkelen for undervisning og leering» og pa et ressurshefte for argumenterende skriving
utarbeidet av Skrivesenteret (Skrivesenteret, 2014). Dette ble gjennomfart, og tekstene
elevene skrev ved avslutningen av undervisningsopplegget ble analysert for a finne spor av
den eksplisitte undervisningen som ble gitt / modellteksten. | tillegg ble leeringslogger samlet

inn og det ble gjort intervju med to elever og en larer.

1.2 Oppgavens struktur
| kapittel to presenteres teorien som danner bakgrunnen for studien. Det blir ogsa vist til

studier som har undersgkt effekten av eksplisitt skriveoppleering, og den faglige diskusjonen
omkring eksplisitt skriveopplering blir kort presentert. | kapittel tre gjeres det greie for
hvordan forskingsprosjektet er designet. Farst i dette kapitlet redegjeres det for metode og
utvalg. Deretter beskrives selve undervisningsopplegget, og til slutt diskuteres visse etiske
aspekt. I kapittel fire, funn, presenteres farst noen generelle betraktninger fra elevene om hva
de leser pa fritiden, og hva de bruker skriving til utenom lekser. Funnkapittelet er videre
organisert kronologisk og falger de ulike fasene (ogsa kalt gkter) i undervisningsopplegget.
Elevtekstene analyseres i kap. 4.8. | kapittel fem vil funnene diskuteres i lys av teori og
forskning som omhandler skriveopplaring. Draftingen er bygd opp tematisk med

utgangspunkt i de fem forskningssparsmalene.



2. Kunnskapsgrunnlag
Temaet for denne studien er hvordan eksplisitt skriveopplering ved bruk av modelltekster kan

egne seg for elever pa mellomtrinnet nar de skal skrive argumenterende tekster. Under vil jeg

farst klargjare begrepene argumenterende tekster og eksplisitt skriveoppleering.

Siden undervisningsopplegget som skal benyttes er inspirert av sjangerpedagogikken slik den
ble utviklet i Sydney-skolen, vil en beskrivelse av denne vare en viktig del av
kunnskapsgrunnlaget. Jeg vil ogsa presentere noen av leringsteoriene til Vygotskij og Bruner
samt M.A.K. Hallidays teori om sprak, den systemisk-funksjonelle grammatikken (Halliday
M. , 1994). Bakgrunnen for dette valget, er at disse teoriene er en del av grunnlaget for, eller
pilarene i sjangerpedagogikken (Rose & Martin, 2012, s. 61). Det blir videre vist til studier
som har undersgkt effekten av eksplisitt skriveopplaering og bruk av modelltekster. Her vil det
legges vekt pa a presentere studier som far fram styrker og svakheter, noe som gir et grunnlag
for a diskutere funn. Den faglige diskusjonen omkring eksplisitt skriveopplearing vil ogsa bli
belyst.

2.1 Begrepsavklaringer

Siden begrepene «argumenterende tekster» og «eksplisitt skriveopplaering» er viktige

begreper i problemstillingen, defineres disse under:

2.1.1 Argumenterende tekster
A definere termen «argument» eller «argumenterende tekst», kan vaere utfordrende. Dette

fordi det ikke finnes ett gitt svar pa hva en argumenterende tekst er, eller én modell for
hvordan en argumenterende tekst skal skrives. Richard Andrews (2005) sin forstaelse av
argument og argumentasjon legges til grunn for denne studien. Han har bade skrevet mye om
og forsket mye pa argumenterende tekster. Andrews skriver fglgende om hvor komplekst
studiet av argumentasjon er:
If you dip your toe in the water of argument studies, you realize that you’re on the edge of a
small sea, and that in turn the sea is connected to bigger seas of rationality — the seas you were
aware of turn out to be connected to oceans: diverse in their view of the nature of rationality,
diverse in their stance on the relationship between rationality, action and feeling; and,

inevitably, informing different views of argument (the phenomenon) and argumentation (the
process of arguing). (Andrews R. , 2005, s. 107).

Begrepet argument er, ifglge Andrews, utledet fra det latinske ordet «arguere», som kan
oversettes med & vise, gjare, hevde, bevise; anklage eller beskylde (Andrews R. , 1995).
Andrews (2005) hevder at begrepet argument i praksis benyttes som en paraplybetegnelse, og

at det kan vise til tre ting: En pastand (som er det samme som substantivet «argument»),



bevisene som statter pastanden, eller selve fenomenet «a argumentere». Han skriver videre at
argumentasjon er prosessen med a utvikle argumenter og finne stgtte for dem med adekvate
bevis. Han poengterer imidlertid at det finnes en rekke modeller for hvordan argumenter kan
bygges opp (Andrews R. , 1995).

Hvordan en argumenterende tekst skal bygges opp, finnes det ogsa mange modeller pa.
Andrews papeker at argumenterende tekst ikke er én spesifikk teksttype (Andrews R. , 1995):
Man kan velge a argumentere kun for én side av en sak, eller man kan finne argumenter for og
mot en sak, for sa a fremme sin mening i avslutningen. Elevenes tekster er analysert i lys av
kriteriene gitt av Skrivesenteret i ressursheftet som danner basis for undervisningsopplegget
studien er basert pa (Skrivesenteret, 2014). Her kreves det at elevene skal finne argumenter
bade for og mot en pastand.

2.1.2 Eksplisitt skriveopplaering
A gjare noe eksplisitt vil si & tydeliggjere, eller & formulere noe klart og tydelig. En eksplisitt

skriveoppleering vil da si & gjere tydelig for elevene hvordan en tekst skal bygges opp bade i
forhold til struktur, innhold og sprak. I skriveforskningen har det de siste tidrene veert en
pagaende debatt omkring hva som er god skriveopplearing, med utgangspunkt i
prosessorientert amerikansk skriveforskning pa den ene siden og den australske sjangerskolen
pa den andre siden. Disse to retningene snakker varmt for henholdsvis implisitt og eksplisitt
skriveundervisning. Berkenotter og Hucklin redegjgr neermere for denne diskusjonen
(Berkenotter & Huckin, 1997). Kort oppsummert hevder de at skrivepedagoger i USA og
deres tilhengere mener at sjanger leeres implisitt. Disse tankene er fagrst og fremst inspirert av
forskningen til briten James Britton fra 1975 om utviklingen av barn og unges skriveferdighet.
Tilhengere av den australske sjangerskolen mener derimot at skriveopplaring ma bygge pa

eksplisitt opplering i sjangre (Berkenotter & Huckin, 1997).

Debatten rundt spgrsmalet om viktigheten av formkunnskap for skriveferdigheten er ogsa
oppsummert av blant andre Fraydis Hertzberg (Hertzberg, 2001). Hun benytter termer fra
kunnskapsteori og sier at diskusjonen dreier seg om «hvorvidt eller i hvilken grad declarative
knowledge eller pastandskunnskap fremmer procedural knowledge eller ferdighetskunnskap.
Pastandskunnskap er da all kunnskap som i prinsippet kan formuleres spraklig, mens
ferdighetskunnskap, evnen til utferelse, i prinsippet er «taus» og dermed utilgjengelig for
innsyn» (Hertzberg, 2001, s. 96). Hertzberg peker ogsa pa at sjangerproblematikken har en
ideologisk side, hvor diskusjonene gar om hvorvidt noen sjangre er viktigere og mer avanserte

enn andre. Er det for eksempel viktigere a kunne drafte enn & kunne skrive en fortelling?



Her viser hun til den australske sjangerskolens kritikk av den prosessorienterte
skrivepedagogikken (Hertzberg, 2001). Hertzberg oppsummerer diskusjonen med a peke pa at
sparsmalet om eksplisitt opplering pavirker beherskelsen av en sjanger har ulike svar:
Forskere som Freedman og Krashen mener at eksplisitt oppleering i sjanger ikke har noen
verdi, de hun kaller ekspressivistene er tvilende, mens de som tilhgrer den australske
sjangerskolen mener at formfokusering er helt ngdvendig (Hertzberg, 2001). Se del 2.7 for en

naermere gjennomgang av studier omkring effekten av eksplisitt skriveopplaring.

Siden undervisningsopplegget som er benyttet i denne studien er inspirert av den australske
sjangerpedagogikken, vil denne bli gjennomgatt under.

2.2 Den australske sjangerpedagogikken - bakgrunn

Sjangerpedagogikken er et helhetlig program for a utvikle lese- og skrivekompetanse i alle
fag. Termen Sydney-skolen ble farste gang brukt av Green og Lee i 1994 for a vise til
arbeidet innen sprak og utdanning som et tiar tidligere hadde startet ved Departement of
Linguistics ved universitetet i Sydney. Sydney-skolen har senere blitt en internasjonal
bevegelse med verdensomspennende utbredelse (Rose & Martin, 2012). Det opprinnelige
malet til Sydney-skolen var a designe en skrivepedagogikk/skriveopplaring som kunne sette
alle elever i stand til & lykkes med kravene som ble satt til skriving i skolen. Den starste
inspirasjonskilden var utdanningssosiologen Basil Bernstein (Rose & Martin, 2012, s. 16).
Hans teorier handler blant annet om elevers tilgang til a skape mening. Han skriver at elever
kommer til skolen med snevre (restricted) og vide (elaborated) sprakkoder. Gjennom
skolelgpet ma elevene fa utvidet sine sprakkoder. Sjangerpedagogikken har som mal a utvide

elevenes sprakkoder gjennom eksplisitt undervisning og bruk av modelltekster.

Sydney-prosjektet startet i 1980 med a utforske hvilke typer skriving som fantes i
grunnskolen. Med bakgrunn i funnene gjort her, ble sjanger definert som «a staged, goal-
oriented social process» (Rose & Martin, 2012, s. 1). Undervisningsstrategiene som ble
utviklet for & guide elevene i skolens sjangre, ble kalt for sjangerpedagogikk. Ved oppstart av
prosjektet, «The writing project», var den australske skolen, i likhet med skolen i mange andre
land, sterkt influert av progressiv pedagogikk, og i skriveopplearingen var prosesskriving
utbredt. Dette innebar at elever fikk anledning til & skrive mye, gjerne om emner som
interesserte dem. Staving og grammatikk skulle utvikles naturlig, uten laererens rad-penn eller
direkte instruksjon. Leereren skulle ha en ikke-autoritativ, veiledende rolle. Forskerne og

lererne sa imidlertid etter hvert at det elevene produserte skriftlig, sa a si pa egen hand, ikke



holdt den standarden det burde (Rose & Martin, 2012). Talsmennene for sjangerskolen
anklaget ogsa den amerikanske prosesskrivingen for a veere elitistisk: Den passer best for barn
fra «middelklassehjem» hvor det leses og skrives mye. For slike barn kan man nok hevde at
sjangre leeres implisitt, men barn fra hjem med lav sosiogkonomisk status omgis ikke av
skriftlige sjangre, og de har ogsa ofte lav motivasjon for delta i en slik skriftkultur. Pa denne
bakgrunnen skaper den prosessorienterte skrivemetodikken tapere, mente sjangerskolens
tilhengere (Rose & Martin, 2012). Pa bakgrunn av dette bestemte forskerne seg for at de matte
utvikle en modell for hvordan man kunne drive eksplisitt skriveopplaering. Joan Rothery
utarbeidet en modell i sju steg, og denne ble etter hvert omarbeidet av Rothery og Martin til
«sirkelen for undervisning og leering» Modelen ble farst presentert som en del av
«Disadvantaged Schools Program» i 1989 og senere videreutviklet (Rose & Martin, 2012, s.
64). Modellen viser hvordan leereren kan bygge stillaser for elevers skriving gjennom et
undervisningsforlap over fire faser. Modellen blir gjennomgatt naermere i del 2.5, da det er
denne modellen undervisningsopplegget bygger pa. Farst presenteres imidlertid de to andre
grunnpilarene for sjangerpedagogikken: Sosiokulturell lzringsteori, med spesiell vekt pa
Vygotskij og Bruner og funksjonell grammatikk utviklet av M.A.K. Halliday.

2.3 Sosiokulturell lzeringsteori

2.3.1 Et sosiokulturelt syn pa lzering

Bruk av modelltekster i skriveopplaringen er som nevnt over tett knyttet opp mot et
leringssyn som vektlegger modellering og imitasjon (et sosiokulturelt syn pa lzring). Bruk av
modelltekster innebaerer skriveopplering i et fellesskap, og i dekonstruksjon av
modelltekstene star dialog sentralt. | dette kapittelet vil generelle kjennetegn pa et
sosiokulturelt syn pa leering presenteres farst. Deretter blir det vist til teori om den nermeste

utviklingssonen, begrepsutvikling og stillasbygging.



Dysthe (2001) strukturerer sin fremstilling av det sosiokulturelle synet pa laering rundt seks
ulike aspekter:

Leering er situert.
Leering er grunnleggende sosial
Leering er distribuert

Leering er mediert

o > W o

Spraket er sentralt i leeringsprosesser

6. Leering er deltakelse i praksisfellesskap (Dysthe, 2001, s. 43)
At leering er situert betyr at situasjonen der en person lerer, er en fundamental del av det som
blir leert. Et situert perspektiv vil fokusere spesielt pa leringskonteksten, og dette medfarer at
man ma legge vekt pa autentiske aktiviteter i skolen, papeker Dysthe (2001, s. 44). Det
autentiske og nytteverdien av opplaringen er ogsa sterkt fremhevet i sjangerpedagogikken.

At leering er grunnleggende sosial betyr, ifalge Dysthe, at den rollen som andre personer, for
eksempel lzrere, kollegaer eller venner, spiller i leeringsprosessene gar ut over det a gi
stimulans. Interaksjoner med andre i leringsmiljget er avgjerende for hva som blir leert og
hvordan. Den som er i et leerende samfunn, et diskurssamfunn, som for eksempel
klasserommet, vil prgve a skape mening av det de opplever der. Et viktig mal med skolen er &
utstyre elever med den kompetansen som trengs for & bruke begreper og tenkemater som er
typiske for ulike typer diskurssamfunn eller arenaer skriver Dysthe (2001, s. 45). | denne
studien vil det innebare a gi elevene eksplisitt opplearing i hvordan de kan fremme sin

stemme og sitt syn i en argumenterende diskurs.

Dysthe fremhever videre at leering er distribuert mellom personer. Med det mener hun at
kunnskapen ikke er noe personlig som ett menneske eier. Den er derimot distribuert eller
fordelt mellom individene i et fellesskap. For eksempel ved at de kan ulike ting som alle er
ngdvendige for helheten (s. 45). Slik jeg ser det, vil vel slik distribuert kunnskap bli stadig
mer viktig. Google eller Youtube er blitt selvsagte arenaer dersom vi trenger hjelp med en
starre eller mindre utfordring: Der finnes det uendelig mye kunnskap som mennesker har delt,

eller distribuert, slik at det kan komme til nytte for andre.

Leering er, slik Dysthe ser det, ogsa mediert. Her henviser hun til Vygotskijs tanker.
Mediering blir brukt om alle typer statte eller hjelp i leeringsprosessen, enten det er i from av
hjelp fra andre personer eller fra redskaper. Redskaper betyr i det sosiokulturelle

leringsperspektivet bade de intellektuelle og de praktiske ressursene menneskene til enhver



tid har tilgang til (Dysthe, 2001, s. 46). Disse redskapene inneholder tidligere generasjoners
erfaringer og innsikter, og i alle disse prosessene star dialog og kommunikasjon helt sentralt.
Som vi har sett tidligere, er ett av sjangerskolens viktigste premisser at ikke alle elever har
like lett tilgang til disse innsiktene hjemmefra. Denne sosiale «urettferdigheten» gnsker
sjangerskolen, gjennom eksplisitt undervisning, a bate pa.

Dysthe viser ogsa hvordan laering er deltagelse i praksisfellesskap. Her refererer hun til Lave
0og Wenger (Lave & Wenger, 1991). De var ikke opptatt av institusjonalisert leering, men
studerte hvordan leering foregikk i hverdagen i ulike kulturer. De deler fullt ut Vygotskijs
tanker om at leering foregar i fellesskap. Lave sier at vi farst og fremst leerer ved a handle
sammen med andre mennesker (Lave & Wenger, 1991).

Dysthe gar til slutt i fremstillingen sin av det sosiokulturelle leeringssynet inn pa hvor viktig
bade muntlig og skriftlig sprak er for leering. Hun henviser blant annet til sine egne studier om
hvor viktig skriving er for & oppna faglig innsikt og hvordan det kan bidra til tenkning
omkring et fag (Dysthe, 2001, s. 48). Hun papeker ogsa at deltagelse i muntlig samhandling er
helt essensielt for lzering, helt fra man er et lite barn: «Sprak og kommunikasjon er ikkje berre
eit middel for lering, men sjglve grunnvilkaret for at laering og tenkning skjer»

(Dysthe, 2001, s. 49). Vygotskij er nevnt flere ganger i fremstillingen over, men siden han er
en sa viktig bidragsyter til sosiokulturell leringsteori, som er en av pilarene i

sjangerpedagogikken, vil hans teorier bli neermere beskrevet under.

2.3.2 Lev Vygotskijs sosiokulturelle teori om lzering
Den sosiokulturelle tankegangen innenfor pedagogikken har sitt utspring i tankene til den

russiske psykologen Lev Vygotskij (1896-1934). Mange av hans arbeider er blitt kjent
gjennom at andre forskere har basert seg pa og videreutviklet hans tanker. Vygotskij mente at
hgyere mentale prosesser i individet baserer seg pa sosial samhandling og at menneskelig
handling blir mediert ved hjelp av kulturelle redskaper og tegn (Vygotskij, 2001). Vygotskijs
tenkning star i motsetning til den tradisjonelle psykologien som ser pa utvikling som noe
iboende i det enkelte individ. Den tradisjonelle psykologien kan sies & vare individorientert,
mens Vygotskij var sosiokulturelt orientert (Wertsch 1991, s. 19 ff., her sitert i Dysthe, 2001).
Nedenfor vil jeg gjennomga de delene av Vygotskijs teori som kan knyttes opp mot

sjangerpedagogikken og dermed ogsa denne studien.



2.3.3 Den narmeste utviklingssonen
Denne studien tar for seg bruk av modelltekster. Disse tekstene er tilpasset nivaet til elevene

som skal benytte seg av dem. Prinsippet om at man ma treffe elevene der de er i utviklingen
og at de kan na lengre sammen med en «kompetent andre» enn alene, kan man finne stette for

I Vygotskijs teori om den narmeste utviklingssonen.

Vygotskij skiller mellom to ulike utviklingsniva hos barn, det faktiske og det potensielle. Det
faktiske utviklingsnivaet handler om hva et barn kan mestre pa egen hand, mens det
potensielle handler om hva det kan fa til med stette fra en mer kompetent medelev eller
voksen. Avstanden mellom disse to utviklingsnivaene har han valgt a kalle «sonen for den
nermeste utviklingen». Et barns utvikling er dermed ikke bare avhengig av dets medfgdte
kapasitet, men ogsa av dets kapasitet til & gjgre seg nytte av erfaringer fra kommunikasjon og
samarbeid med andre (Vygotskij, 2001). Denne tanken har veert inspirasjon for nye
perspektiver og begreper om leering, blant annet begrepet «scaffolding» fra David Wood,

Jeromne Bruner & Gail Ross, som belyses nermere nedenfor.

Vygotskijs teori om den narmeste utviklingssonen baserer seg pa hans refleksjoner rundt
forholdet mellom indre og ytre tale. Han mener at psykologien ofte har hatt for stort fokus pa
den ytre talen og at man har fokusert pa tanker og ord som to forskjellige elementer og ikke
sett dem i sammenheng. Vygotskij papeker viktigheten av a se tenkning og tale i sammenheng
fordi det egentlig er i den indre talen, at tenkning og tale smeltes sammen til spraklig tenkning
(Vygotskij et al., 2001, s. 26-29).

2.3.4 Begrepsutvikling
Vygotskij (2001) deler inn begreper i spontane (hverdagslige) og vitenskapelige, og viser til

undersgkelser gjort av hva som skiller disse typene fra hverandre. Undersgkelsene viser at de
ulike formene for tenkning utvikles forskjellig og til forskjellig tid. Utviklingen av
vitenskapelige begreper kommer foran utviklingen av spontane begreper hevder han.
Vygotskij nevner som eksempel at for et skolebarn kan det vaere lettere a forklare hvorfor ting
flyter (Arcimedes’ lov om oppdrift) enn hva «bror» er. Vitenskapelige begreper utvikler seg
nemlig ovenfra og nedover, gjennom et systematisk samspill mellom elev og leerer. Produktet
blir utvikling og modning av elevens hgyere mentale funksjoner. Spontane begreper derimot
utvikles nedenfra og oppover. De utvikles fra fenomener til generaliseringer, og ikke gjennom
noe system (Vygotskij 2001, s. 135-136). Vygotskij mener at grunnen til at de vitenskapelige
begrepene utvikles farst, er at disse blir eksplisitt jobbet med og snakket om i undervisningen

(Vygotskij et al., 2001, s. 137). En bevisst innfgring av vitenskapelige begreper gjennom



undervisning, kan bidra positivt ogsa for utviklingen av de spontane begrepene, hevder han
(Vygotskij, 2001, s. 139). | denne studien mater elevene en rekke ukjente begreper knyttet til
from, sprak og innhold i modellteksten. Dersom man statter seg pa Vygotskijs teori, vil det
veere fullt mulig & utvikle en dypere forstaelse for disse begrepene hos elevene dersom de blir

jobbet med eksplisitt i samspill mellom elev og leerer.

2.3.5 Utvikling av skriftspraket
Vygotskij sier ogsa noe om utviklingen av skriftspraket som kan vere et viktig bakteppe for

denne studien: «Vare undersgkelser har vist at utviklingen av skriftspraket ikke gjentar
talesprakets utviklingshistorie. Skrevet tale er en egen spraklig funksjon som skiller seg fra
talespraket bade strukturelt og funksjonelt. Selv i sin minimale utvikling krever skriftspraket
et hgyt abstraksjonsniva» (Vygotskij, 2001, s. 161).

Vygotskij hevder videre at a skrive er a «tale uten en samtalepartner» (2001, s. 61). Dette er
en ny og merkelig situasjon for barnet. Det skrevne ord er «en samtale med et blankt
papirark» (s. 61). Den doble abstraksjonen som skriving krever (abstraksjon til spraklyder og
abstraksjon fra samtalepartneren) er utfordrende. VVygotskij avslutter med at siden
skriftspraket er sa abstrakt og at barnet ma bevisstgjares pa forskjellene mellom tale- og
skriftsprak, er det av avgjerende betydning at det lzerer grammatikk. Det ma bli bevisst pa
ulikhetene mellom tale- og skriftsprak for & kunne bli en god skriver. | denne studien er
bevisstgjering av forskjellen mellom muntlig og skriftlig sprak en viktig del av
undervisningsopplegget. Dette er fgrst og fremst inspirert av sjangerpedagogikken, men her
ser vi et eksempel pa hvordan Vygotskijs tanker danner bakteppe for sjangerskolen. Selv om
sjangerskolen legger mer vekt pa funksjonell grammatikk, enn den tradisjonelle som

Vygorskij skriver om.

2.3.6 Teorien om stgttende stillas
Denne teorien, som er inspirert av tankene til \Vygotskij, ble lansert av Bruner, Wood og Ross

i 1976. De gjennomfarte en studie hvor barn i alderen 3-5 ar skulle gjennomfare en
byggeoppgave med treklosser under veiledning av en voksen. Oppgaven var sapass vanskelig
at de ikke kunne greid den pa egenhand. Den type hjelp barna skulle fa, kalte Bruner, Wood
og Ross for scaffolding (stillasbygging) (Bruner, Wood, & Ross, 2006). De framhever at
stillasbyggingen inneholder mer enn modellering og imitasjon. Den er en prosess som gjar
barnet, eller en nybegynner, i stand til & na et mal som er utenfor det han kan greie alene. Den
som stillaset blir bygget rundt, trenger kun & konsentrere seg om de oppgavene han kan greie

pa egen hand i farste omgang, sa kan laerer eller en voksen assistere slik at oppgaven kan bli
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fullfart. Dette vil fare til ny forstaelse hos barnet, som sa utvider hva han kan greie alene i
neste omgang (Bruner, Wood, & Ross, 2006, s. 199). Bruner, Wood og Ross peker pa seks

ulike «funksjoner» den som bygger stillaset kan ha:

Recruitment

Reduction in degrees of freedom
Direction maintenance

Marking critical features
Frustration control
Demonstration

oukrwdE

(Bruner, Wood, & Ross, 2006, ss. 206-207)
Den farste funksjonen bestar i & vekke barnets interesse for oppgaven. Deretter ma oppgaven

innsnevres og det som skal utfares «forenkles» til et niva som blir overkommelig for barnet.
Punkt tre innebzrer & motivere barnet eller eleven til & holde fokus pa det som er viktig for &
lgse oppgaven. Her er det viktig & oppfordre eleven til & ga videre pa mer komplekse
utfordringer nar han mestrer de enkleste. Noen barn kan ifglge forfatterne henge seg opp i
deloppgaver som de mestrer, og dette kan hindre dem fra a ga videre til mer avanserte
oppgaver (Bruner, Wood, & Ross, 2006, s. 206). Punkt fire innebzrer at lzereren gjer det klart
for eleven hva som ma til for at han skal fa til a fullfare oppgaven. Laereren ma gi vurderinger
som eleven kan benytte for at oppgaven skal bli riktig utfart og peke pa eventuelle justeringer
som ma gjeres. Laereren ma ogsa hjelpe eleven med «frustrasjonskontroll» (punkt fem) og til
slutt kan leerer demonstrere deler av oppgaven. Dette bar gjgres pa en «idealisert» mate ifglge
forfatterne (Bruner, Wood, & Ross, 2006, s. 207).

| denne studien kan man si at modelltekstene, skriverammene og undervisningen forgvrig er
brukt for a gi stillas til elevenes argumenterende skriving. Lerer, og sikkert enkelte elever
som er skrivere med hgy kompetanse, vil ogsa fungere som stillas i selve skriveprosessen.
Noe av det jeg gnsker a finne ut av er, som far nevnt, om elevene klarer & nyttiggjare seg
stillaset eller om de eventuelt synes det er for solid. Kanskje kunne de tenkt seg a klatre litt

friere?

Det er na en rask skisse av sosiokulturell lzringsteori. En annen pilar som
sjangerpedagogikken hviler pa, er som nevnt Hallidays sprakteori. Modelltekstene brukt i
denne studien blir dekonstruert av elevene pa en mate som er inspirert av Hallidays
funksjonelle grammatikk. Teorien blir ogsa brukt i elevtekstanalysen. De viktigste trekkene

ved den blir derfor gjennomgatt under.
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2.4 Funksjonell grammatikk
Under presenteres rammeverket for funksjonell grammatikk utviklet av M.A.K. Halliday. |

tillegg til & referere til Hallidays egne tekster, blir det referert til David Rose & Jim Martin og
Eva Maagerg. Rose og Martin er viktige bidragsytere i videreutviklingen av Hallidays arbeid,
seerlig nar det gjelder skrivepedagogikk. Eva Maagerg har introdusert den funksjonelle
grammatikken for et norsk publikum gjennom oversettelse, en egen innfaringsbok og egne

forskningsarbeider.

2.4.1 M.A.K. Hallidays sprakteori
Ifalge Rose og Martin (2012), kunne ikke sjangerpedagogikken veert utviklet uten Hallidays

funksjonelle grammatikk som grunnlag (Rose & Martin, 2012, s. 23). Dette er en omfattende
sprakteori som det ikke er mulig & gi en fullverdig innfaring i her. Under beskrives noen av de

momentene i Hallidays sprakteori som jeg mener har betydning i sjangerpedagogikken.

Rose og Martin gjar det klart at Hallidays funksjonelle grammatikk skiller seg klart fra
tradisjonell skolegrammatikk: Den tradisjonelle grammatikken har fokus pa formen pa ord og
setninger, heller enn pa meningen, og tar heller ikke hgyde for sprakets rolle i den sosiale
interaksjonen slik Hallidays teori gjer (Rose & Martin, 2012, s. 23). Grammatikken til
Halliday gar altsa ikke ut pa & analysere spraket som form, men som ulike typer av mening.
Det vil si hvordan spraket brukes i kommunikasjon med andre. Malet er & analysere og
forklare hvordan vi utvikler mening i samhandling med hverandre bade i dagliglivet og i
andre sammenhenger (Maagerg, 2005). Halliday (2004) er ogsa svert opptatt av at man ma
utvikle et metasprak nar man arbeider med spraket i praksis. Pa den maten mener han det bade

blir lettere & diskutere spraket, vurdere, kritisere og gi hverandre spraklige tilbakemeldinger.

Halliday mener at nar vi skal snakke om sprak, ma vi ta hensyn til bade en situasjonell
kontekst og til en kulturkontekst. Situasjonskonteksten kan sies a veere den umiddelbare
konteksten eller settingen, som spraket brukes i, mens kulturkonteksten er hele systemet av
situasjonskontekster som benyttes i en kultur. Spraket bestemmes bade av malet med
kommunikasjonen og den kulturelle sammenhengen spraket er en del av, men
kulturkonteksten overlater han til antropologer og sosiologer & gi en naermere beskrivelse av
(Halliday M. , 1994)

Nar det gjelder spraket selv, refererer Halliday til de tre metafunksjonene til spraket. Disse
deler han inn i den ideasjonelle (delt i logisk og erfaringsbasert), den mellompersonlige og
den tekstuelle metafunksjonen. Sammen med situasjonskonteksten danner disse en viktig del
av Hallidays rammeverk for sprakbeskrivelse (Maagerg, 2005). Halliday papeker at det er en
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systematisk forbindelse mellom kategoriene i situasjonskonteksten og de tre metafunksjonene.
Han knytter felt opp mot det han kaller den ideasjonelle metafunksjonen, relasjon opp mot
den mellompersonlige metafunksjonen og mediering opp mot den tekstuelle metafunksjonen.
Eller sagt pa en annen mate:
Vi kunne ogsa si dette pa den motsatte maten ved a bruke en utfyllende metafor: de
erfaringsbaserte meningene blir aktivisert av trekk ved felt, de mellompersonlige meningene

av trekk ved relasjon og de tekstuelle meningene av trekk ved mediering (Halliday M. ,
1998, s. 95).

De to kontekstene og de tre metafunksjonene blir utdypet under.

2.4.2 Situasjonskonteksten
Halliday deler situasjonskonteksten opp i tre faktorer eller registervariabler (Halliday M. ,

1998c) Disse mener han i enhver situasjon har betydning for de spraklige valgene vi tar. Han
kaller faktorene field, tenor og mode (2004), oversatt til norsk felt, relasjon og mediering
(Maagerg, 2005). Situasjonskonteksten pavirker altsa spraket ved at trekk ved omgivelsene
vare virker inn pa sprakvalgene vi gjar nar vi leser eller skriver, og spraket vart vil igjen

pavirke situasjonskonteksten. Under forklares de tre delene naermere.

2.4.3 Felt
Felt beskriver tema for diskursen (Halliday M. , 1998b, s. 76) altsa hvilke omrader av

virkeligheten den dreier seg om. | undervisningsopplegget brukt i denne undersgkelsen bestod
feltet i utgangspunktet av emnene lekser og karakterer. Feltet omhandler ikke bare & fa
kjennskap til emnespesifikke ord og begreper, men ogsa a bli bevisst de spraklige valgene
man ma ta: bade med hensyn til ordvalg og struktur for & uttrykke seg innenfor et tema
(Maagerg, 2005). | klasserommet vil dette, slik jeg ser det, bety at det & jobbe med felt, er &
jobbe med fagspesifikke ord, og i tillegg bli bevisst uttrykksmater og struktureringsmater som
er typisk for feltet. I undervisningsopplegget som benyttes her jobber elevene blant annet med
a kjenne igjen og skrive ulike typer argumenter knyttet til lekser og karakterer. Dette er et
eksempel pa hvordan man i praksis kan arbeide med denne delen av funksjonell grammatikk.
Felt handler ogsd om den sosiale aktiviteten som pagar samtidig med en sprakhandling;
klasseromsdialog, samtale mellom venner, dialog mellom lege og pasient osv. (Maagerg,
2005). Sprakbruken vil ifglge Halliday altsa variere alt etter tema og deltagere i en spraklig
samhandling. Den sosiale forbindelsen mellom dem som samhandler vil ogsa pavirke spraket.
Denne variabelen kaller Halliday relasjon (Halliday M. , 1998b, s. 76). Den gjennomgas

under.
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2.4.4 Relasjon
Den neste kontekstvariabelen i Hallidays kontekstmodell er relasjon. Begrepet relasjon

handler om den sosiale forbindelsen mellom dem som deltar i

kommunikasjonen (Halliday M. , 1998b, s. 76). | denne studien blir begrepet farst og fremst
brukt i forbindelse med de delene av undervisningsopplegget som handler om hvordan man
henvender seg til en leser. Elevene ble enige med leerer om at tekstene skulle tilpasses en
voksen leser. De kunne selvsagt valgt en spesifikk mottaker, for eksempel noen som har noe
de skulle ha sagt i forhold til bruk av karakterer i ungdomsskolen, men de valgte det mer
generelle «en voksen leser». Her vil hvordan de posisjonerer seg i forhold til leseren veere
viktig. Relasjon refererer altsa til «de sosiale forbindelsene som eksisterer mellom dem som
deltar i kommunikasjonen» (Maagerg, 2005, s. 47). Denne kan konkretiseres pa tre ulike
mater: (1) Hvilken status og makt har de som kommuniserer i forhold til hverandre? (2)
Hvilket fglelsesmessig engasjement har deltagerne i kommunikasjonen? Og (3) hvor hyppig
og varig er kontakten mellom deltagerne i kommunikasjonssituasjonen. | denne studien hvor
elevene skal skrive argumenterende tekster vil de matte innta en overtalende rolle i forhold til
leseren. Undervisningopplegget fokuserer bade pa mottakerbevissthet, hvordan man kan

argumentere pa ulike mater og hvordan man ma tilpasse sprakbruken til ulike mottagere.

2.4.5 Mediering
Den tredje registervariabelen er mediering. Mediering betyr kommunikasjonsmate (Halliday

M. , 1998b, s. 76). Er den muntlig eller skriftlig, og hvilken rolle spiller spraket i den gitte
situasjonen? Er spraket det baerende elementet, slik det for eksempel er under en forelesning
eller nyhetssending, eller bare ledsager spraket aktiviteten slik den ofte gjer under barns lek? |
denne studien vil kommunikasjonen vare mye muntlig basert i undervisningsgktene, men
disse vil munne ut i et skriftlig arbeid. Underveis i gktene, vil elevene, med teorien om
mediering som bakteppe, bli bevisstgjort pa forskjellen mellom muntlig og skriftlig sprak. De
vil konkret bli utfordret pa hvordan de kan endre muntlige utsagn til & bli bedre tilpasset

skriftlig kommunikasjon.

| heftet som danner bakgrunn for undervisningsopplegget, er begrepsbruken noe uklar nar det
gjelder muntlig sprak, skriftlig sprak, hverdagssprak, uformelt sprak, formelt sprak og
fagsprak. Pa en av kopiene som elevene fikk utdelt, brukes sagar begrepene formelt sprak og
fagsprak pa samme figur som om de var synonymer. En avklaring av begrepene finnes i del
2.6.
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Innenfor systemisk-funksjonell grammatikk kalles de tre kontekstvariablene som er
gjennomgatt over, registervariabler. Begrepet register forklares naermere under.

2.4.6 Register
Halliday kaller altsa felt, relasjon og mediering for registervariabler. Register kan defineres

som «et kompleks av meninger som vanligvis assosieres med en spesiell form for felt,
relasjon og mediering i situasjonen. Siden det er et kompleks av meninger, ma et register
omfatte de uttrykkene, den grammatikken og de fonologiske trekkene som vanligvis realiserer
disse meningene» (Halliday M. , 1998c) for eksempel vil frasen «Det var en gang» tjene som
signal pa at teksten som skal leses eller fortelles er et eventyr.

Noen registre er lukkede, mens andre er mer dpne. Det vil si at noen registre er rigide og har
liten plass for individualisme og kreativitet, mens andre registre er friere og apner for
kreativitet. Et eksempel pa et lukket register er kommunikasjonen mellom flytarn og pilot.
Eksempel pa et apent register kan veere en spontan samtale. Heller ikke denne er imidlertid
helt uten rammer. Det finnes alltid en del trekk som er gjenkjennbare og som vi bruker bevisst
eller ubevisst. Uten disse trekkene ville kommunikasjonen brutt sammen. Registeret man til
enhver tid benytter, gjenspeiler den typen sosiale prosesser man befinner seg i

(Halliday M. , 1998c). | denne studien vil leerer og elever mgte en rekke ulike registre, og noe
av det jeg gnsker a finne mer ut av, er om de greier a fange opp og bruke de registrene som er
typiske i modelltekstene de dekonstruerer, eller om de opplever det a bruke modelltekster som
for rigid, eller med andre ord at de opplever den som for lukket for a bruke Hallidays

terminologi.

Vi har na sett pa situasjonskonteksten, som kort oppsummert kan sies a veere «de umiddelbare
omgivelsene for teksten: her-og-na-situasjonen» (Maagerg, 2005, s. 61). Nedenfor skal vi se

pa den bredere bakgrunnen som teksten ma tolkes ut fra, kulturkonteksten.

2.4.7 Kulturkonteksten
Enhver situasjonskontekst er en del av en kultur. Maagerg (2005) skriver at Halliday har

utviklet uttrykket kulturkontekst med bakgrunn i sosialantropologen Malinowskijs arbeider.
Han sa gjennom arbeidet pa Trobriand-gyene, at det var umulig a forklare sprakbruken kun ut
fra de umiddelbare omgivelsene. | enhver utveksling av sprak ligger den kulturelle historien
til deltakerne som bakgrunn, hevdet Malinowskij (Maagerg, 2005). Maagerg (2005) bruker
skolen som eksempel for & illustrere hva som ligger i begrepet kulturkontekst. Der leses det,
skrives det og foregar dialoger hver dag, hver time. De tekstene som produseres, leses eller

Iyttes til pa skolen er ikke tilfeldige papeker Maagerg. De er valgt ut fordi vi i kulturen var
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mener at slike tekster er viktige i det planmessige arbeidet i skolen (Maagerg, 2005, s. 61).
Jeg kan legge til at disse tekstene er der, selv om man i leereplanene har gatt bort fra en sakalt
«kulturell kanon» i norskfaget. Halliday papeker at kulturkonteksten er i stadig endring og
spraket er ett element som bidrar til endring av kulturen (Maagerg, 2005).

2.4.8 De tre metafunksjonene
I tillegg til kontekstbeskrivelsen som er gjennomgatt over, peker Halliday pa at enhver ytring i

kommunikasjonen realiserer tre ulike typer mening pa en gang. Disse tre meningstypene, eller
metafunksjonene har med innhold, kommunikasjon og tekstlig sammenheng a gjgre
(Halliday M. , 1994). Sammen med beskrivelsen av konteksten, er det disse tre
metafunsjonene som danner grunnpilarene i den systemisk funksjonelle sprakbeskrivelsen
(Maagerg, 2005, s. 98) Metafunksjonene blir beskrevet neermere under.

2.4.8.1 Den ideasjonelle metafunksjonen

Denne metafunksjonen beskriver hvordan spraket representerer virkeligheten (Halliday M. ,
1998a). Nar vi beskriver den ideasjonelle metafunksjonen forholder vi oss til innholdet i en
ytring og studerer hvordan spraket representerer verden. Gjennom spraket er det mulig a
bygge opp et mentalt bilde av virkeligheten. Ytringen kan handle om ting (konkreter og
abstrakter), om hendelser og handlinger, og om omgivelsene som ledsager disse hendelsene
og handlingene (Maagerg, 2005). Nar Halliday skal gjere greie for den ideasjonelle
metafunksjonen, tar han utgangspunkt i setningen som enhet (Maagerg, 2005, s. 101). |
setningene blir virkeligheten realisert gjennom prosesser, deltagere og omstendigheter.
Prosessene blir uttrykt spraklig gjennom verbalgrupper, deltagere gjennom nominalgrupper
og omstendighetene gjennom adverbialgrupper, preposisjonsfraser og nominalgrupper
(Maagerg, 2005). | setningen «Kristin spiste havregrgt i dag tidlig», er prosessen (det som
foregar) «spise», deltagerne er «Kristin» (som setter prosessen i gang) og «havregrgt» (som
handlingen rettes mot), mens «i dag tidlig» defineres som omstendighet. Omstendighetene
uttrykker typisk nar eller hvor en prosess finner sted. Oppsummert kan vi si at prosesser,
deltagere og omstendigheter uttrykkes gjennom setningens struktur. Maagerg skriver
falgende: «Vi kan si at setningen gjennom sin struktur er i stand til & skape mening om tre
fundamentale forhold for & kunne representere erfaringer i virkeligheten, nemlig: prosessene i
seg selv, deltakerne i prosessene og omstendighetene som assosieres med prosessene»

(Maagerg, 2005, s. 102). Flere konkrete eksempler nevnes i del 2.6.
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2.4.8.2 Den mellompersonlige metafunksjonen
Den mellompersonlige metafunksjonen beskriver hvordan spraket bidrar til kommunikasjon

og meningsutveksling (Halliday M. , 1998a). Maagerg skriver at pa samme tid som en ytring
representerer noe ute i verden, er den ogsa en kommunikativ handling. Hun sier videre:
«Meninger som etablerer og opprettholder sosiale forhold og som uttrykker talerens
holdninger og vurderinger, er det vi betegner som den mellompersonlige metafunksjonen
(Maagerg, 2005, s. 135). Mens den ideasjonelle metafunksjonen henger ngye sammen med
feltet i konteksten, er den mellompersonlige metafunksjonen neert knyttet til relasjon i
konteksten. Det vil si til forholdet mellom dem som kommuniserer med hverandre (Maagerg,
2005). I kommunikasjonen vil den som snakker eller skriver inneha ulike taleroller. Man kan
gi noe (varer og tjenester eller informasjon), eller kreve noe (varer og tjenester eller
informasjon). Den som snakker eller skriver kan komme med et tilbud, en konstatering, en
ordre eller et spgrsmal. Adressaten (mottageren) kan reagere pa ulike mater pa invitasjonen
eller kravet (godta, utfare, svare, avsla, motsi eller nekte) (Maagerg, 2005). Dersom Monika
sier «sa kaldt det er», til Ove, kan han godta det ved a si for eksempel «ja, det er det», eller
motsi det med svaret «nei, det synes ikke jeg». Flere konkrete eksempler finnes i del 2.6.

2.4.8.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Denne metafunksjonen handler om spraket som budskap (Halliday M. , 1998a). Den beskriver

hvordan spraket har ressurser som organiserer informasjonen i ytringene vare pa en effektiv
og funksjonell mate, og som i tillegg binder ytingene vare sammen til stgrre enheter.
(Maagerg, 2005, s. 198). Den tekstuelle metafunksjonen er influert av medieringen i
situasjonskonteksten. Ulik mediering krever ulik organisering av ytingen. |
undervisningsopplegget som er en del av denne studien er det lagt spesielt vekt pa a
bevisstgjare elevene pa sammenbinding av tekst (kohesjon), og hvilke spraklige ressurser som
finnes for a skrive en koherent tekst. | opplegget er det lagt spesielt vekt pa a gjere elevene
bevisste pa hvordan de kan benytte ulike relasjonskoblinger (setningskoblinger). For konkrete

eksempler se del 2.6.

Det er na gjort rede for sosiokulturell leeringsteori og de delene av Hallidays sprakteori som
etter mitt syn er formalstjenlige i denne studien. Under vil den tredje viktige komponenten i

sjangerpedagogikken, «Sirkelen for undervisning og laering», bli gjennomgatt.
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2.5 Sirkelen for undervisning og leering
Undervisningsopplegget som er benyttet i studien er inspirert av «Sirkelen for undervisning

og leering» som ble utviklet av Martin og Rothery i Australia tidlig pa 80-tallet
(Skrivesenteret, 2014). Denne kan som sagt sies a vere en av de tre pilarene som
sjangerpedagogikken hviler pa. (Rose & Martin, 2012). Bakgrunnen for at Martin og Rothery
gnsket & utvikle en ny mate a jobbe med skriving pa, var at de ansa bade de tradisjonelle
metodene, med sterk lererstyring og de moderne metodene, som hvilte pa et konstruktivistisk
leeringssyn, for lite hensiktsmessige fordi: «both approaches were unlikely to succeed with the
majority of students (and that the more implicit constructivist approach gave students from
non-mainstream migrant, working-class or Indigenous backgrounds even less hope of success

than the more explicit traditional one)» (Rose & Martin, 2012, s. 58).

Martin og Rothery bestemte seg for & se pa hvordan barn utvikler talespraket sitt i i hjemmet,
0g ta utgangspunkt i det da de skulle utforme en ny skrivepedagogikk. De stgttet seg pa
forskningen til Halliday og Painter og baserte tankene bak sirkelen for undervisning og leering
pa prinsippene som bade Halliday og Painter hadde kommet fram til om at for a lykkes med
spraklaring, er man avhengig av «guidance through interaction in the context of shared
experience» (Rose & Martin, 2012, s. 58). Rothery gnsket & bygge en modell for opplering i
literacy (lese-og skrivekunnskap) pa denne tesen. Hun resonerte seg fram til at dersom man
kunne undervise i lesing og skriving pa en lignende mate som barn larer seg a snakke, ville
dette vaere mer hensiktsmessig enn tidligere tilneerminger. Rothery utviklet farst en modell i
sju steg som kunne brukes for & undervise i skriving av ulike sjangre. Denne ble senere
videreutviklet til et «hjul» hvor det var mulig a starte pa ulike steder i hjulet, og ogsa repetere
ulike stadier hvis ngdvendig. Nedenfor fglger en mer detaljert utgreiing om hva de ulike

fasene innebeerer. Merk at rekkefglgen pa fasene kan tilpasses det enkelte opplegg.
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Figur 1: Sirkelen for undervisning og lzering (Rose & Martin, 2012, s. 65)

Hjulet er oversatt til norsk og modifisert av Skrivesenteret (2014). Begge sirklene bestar av
fire steg, og disse er benevnt noksa likt: Mens originalen har to underoverskrifter under hvert
steg, er Skrivesenterets utgave forenklet. Begrepene field, tenor og mode er for eksempel ikke
nevnt eksplisitt i oversettelsen, mulig av hensyn til lesere som ikke kjenner til funksjonell
grammatikk, men begrepene finnes der implisitt. For eksempel kan vi noe forenklet si at det a
jobbe med felt, er & jobbe med fagspesifikke ord, og i tillegg jobbe med sprak som er typisk
for feltet. Dette er ogsa ett av elementene i den oversatte modellen. Relasjon refererer som
nevnt tidligere til «de sosiale forbindelsene som eksisterer mellom dem som deltar i
kommunikasjonen» (Halliday M. , 1998b). Dette er ikke eksplisitt uttrykt i den norske
oversettelsen, men man kan si at punktet om a diskutere mottager for teksten dekker noe av
dette. Det som mest skiller de to hjulene er at den norske modellen ikke sier noe om «critical
literacy» som i den originale modellen betyr at studentene bruker sjangeren til & utfordre
ideologi, teori og praksis. Muligens kan dette fare til at den norske utgaven av hjulet i praksis
vil bety mer formalistisk undervisning med vekt pa «blind» kopiering av sjangertrekk enn det
som er intensjonen til Rothery? Til slutt ma jeg papeke at man i den norske modellen har tatt
inn termen «Vurdering for leering». Dette er t begrep som har hatt stor gjennomslagskraft i
norsk skole de siste arene, og som mange larere tar hensyn til nar de lager

undervisningsopplegg.
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Evaluering / vurdering er ogsa til dels en del av det opprinnelige hjulet, men ikke sa
synliggjort i alle stadiene som i det norske.

: o for undervisn,'ng
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Figur 2: Sirkelen for undervisning og leering, norsk versjon (Skrivesenteret, 2014)

Nedenfor presenteres de ulike fasene i den norske utgaven av sirkelen for undervisning og laering.

2.5.1 Fase 1: A bygge opp kunnskap om emnet
I denne fasen utforsker laerer og elever emnet eller temaet for oppgaven sammen. | trad med

sosiokulturell lzringsteori legger laereren til rette for dialog. Malet med denne fasen er at alle
elevene skal utvikle sd mye kunnskap som mulig om et emne, slik at de har et grunnlag for &
skrive om det. I undervisningsopplegget brukt i denne studien, vil man matte bygge kunnskap
om hvordan man skriver argumenterende tekster og kunnskap om positive og negative sider
ved bruk av karakterer i skolen. A bygge bakgrunnskunnskap kalles pa engelsk «building the
field» (Rose & Martin, 2012) og har med Hallidays kategori «felt» & gjgre. Denne fasen vil
man komme innom minst to ganger i lgpet av undervisningsopplegget som gjennomfares i
denne studien. Farst vil man bygge kunnskap om hvordan man kan argumentere ved hjelp av
ulike argumenttyper, hvordan man kan spille pa fornuft, falelser, eller logikk i argumentasjon
osv. Nar man i neste runde kommer tilbake til denne fasen, vil det vare for & bygge kunnskap
om fordeler og ulemper med karakterer i skolen. Her vil elevene bli utfordret til & lete etter
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argumenter selv, og sa kan klassen bli enige om hvilke typer argumenter de har funnet og om
holdbarheten til argumentene.

2.5.2 Fase 2: Lesing og dekonstruksjon av modelltekst i fellesskap
| denne fasen er malet at elevene skal forsta hvordan og hvorfor teksten skrives, og hvordan

de ulike sjangertrekkene virker inn pa teksten som helhet. Dette er inspirert av Hallidays
funksjonelle grammatikk. Elevene far utlevert en eller flere modelltekster innenfor den
sjangeren de senere skal jobbe med. Modelltekstene kan vare originale tekster hentet fra
aviser og bgker, eller veere skrevet av lareren eller elevene. | denne studien ble det tatt
utgangspunkt i en tekst som stod i undervisningsopplegget fra Skrivesenteret (2014), og en
tekst som en 6. klasse jeg har undervist i konstruerte i fellesskap (etter & ha benyttet opplegget
fra Skrivesenteret). Elevene ble utfordret til & se etter typiske trekk ved strukturen og det
spraklige innholdet ved teksten. Her hadde lareren «fasiten», men gjennom dialog forsgkte
hun & fa elevene til selv & oppdage sjangertrekkene. Leereren bidro med stgttende stillas og
fulgte hele tiden opp med relevante spgrsmal som gjorde at elevene sa trekkene som er

typiske for sjangeren.

2.5.3 Fase 3: Felles tekstkonstruksjon
Denne fasen bygger pa de to farste. Fasen er fokusert om bade innhold, struktur og sprak.

Formalet er a forsterke kunnskapene om emnet og sjangertrekkene. Man antar at flesteparten
av elevene enna ikke er klare for a skrive en tekst pa egenhand, derfor skriver laereren og
elevene en tekst sammen, i den aktuelle sjangeren, med utgangspunkt i modellteksten
(Skrivesenteret, 2014).

2.5.4 Fase 4: Selvstendig tekstkonstruksjon

Na er vi kommet til den fasen der elevene skal skrive en individuell tekst, i en bestemt
sjanger, i denne studien en argumenterende tekst. Ved & ha jobbet gjennom de tre foregaende
fasene, har man sammen bygget opp en felles kunnskapsbase bade med hensyn til tema og
sprak, og dette er stillaser for elevenes individuelle arbeid. Teksten elevene skrev i dette
prosjektet skulle ligge tett opp mot modellteksten, men temaet var ikke det samme som
elevene hadde blitt undervist i, i dette tilfellet «leksefri skole». Temaet for elevenes egne
tekster var «karakterer i skolen». Laereren matte be elevene vaere bevisste pa det som
kjennetegner argumenterende tekster nar det gjelder form, struktur og vokabular (Rose &
Martin, 2012). Elevene utarbeidet deretter egne tekster, med tett statte fra leerer, modelltekster
og skriverammer. Det varierte selvsagt hvor mye hjelp den enkelte elev trengte eller gnsket

fra modelltekster, skriverammer eller lzerer. Det er det jeg blant annet gnsket a finne mer ut av
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I denne studien. Fglte elevene at modelltekstene var nyttige hjelpemidler, eller fglte de dem
som en «tvangstrgye» som hemmet kreativiteten? Hvordan ville strukturen, vokabularet og
det spraket de var blitt bevisstgjorte pa i undervisningsopplegget komme til syne i elevenes

individuelle tekster?

2.6 Sprakutvikling i skolen: spraklaering innenfor ulike domener
Undervisningsopplegget som ble benyttet i denne studien legger stor vekt pa a utvikle

elevenes spraklige evner eller kunnskaper om register. De skulle bli bevisste pa at
sprakbruken ma tilpasses formal, situasjon og mottaker. Det er for eksempel lagt vekt pa at
elevene skulle lzere noe om forskjellen mellom muntlig og skriftlig sprak, hverdagssprak,
uformelt sprak, formelt sprak og fagsprak. Bruken av disse begrepene i heftet fra
Skrivesenteret (2014) er, som nevnt tidligere, noe uklar. Jeg skal derfor forsgke a knytte dem
til tanken om at barn og unge lerer sprak innenfor ulike domener og at spraket innenfor disse
domenene er forskjellig. Mary Macken-Horarik (1996) skriver om tre viktige verdener eller

domener for lering, inkludert sprakutvikling, i lgpet av skoletiden:

| «the everyday domain» (dagliglivets domene) som innebzrer hjemmet og de neere
omgivelsene, er det hverdagsspraket som dominerer (Macken-Horarik, 1996). Her er mye
innhold i kommunikasjonen tatt for gitt, fordi spraket og virkeligheten er sa tett knyttet
sammen. | dagliglivets domene dominerer muntlig kommunikasjon (Macken-Horarik, 1996).
Muntlig sprak kan bli forstatt som spraket vi uttrykker oss med muntlig. Det har ikke de
samme kravene til seg som skriftlig sprak, men ogsa muntlig sprak ma veere tilpasset
mottageren. Felles for muntlig sprak er hyppigere bruk av smaord, gjentagelser, avbrytelser
etc. enn i skriftlig sprak. Ordforradet er ogsa annerledes nar vi uttrykker oss muntlig og i
dagliglivets domene. Her benyttes gjerne dagligdagse ord som er lite spesialiserte
(Macken-Horarik, 1996). Vi snakker for eksempel om runding og firkant, ikke om sirkel,

kvadrat og rektangel. De tre siste begrepene harer til i det spesialiserte domenet.

| det spesialiserte domenet som elevene mgater pa skolen, finner vi et systematisk organisert
fagsprak og i tillegg et akademisk sprak som trengs i alle fag (Macken-Horarik, 1996). Ulike
fag har sitt vokabular som elevene ma laere for & mestre faget. Som eksempel kan nevnes at
musikere har sitt fagsprak, industrimekanikere sitt fagsprak og pedagoger sitt fagsprak.
Termene i fagspraket er kjent for de som kjenner faget, og tilegnelse av et fag er ogsa
tilegnelse av spraket til faget. Dette er eksplisitt uttrykt i leereplanene til fagene i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Ved utvikling av fagsprak spiller laereren en viktig rolle
(Macken-Horarik, 1996).
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| det siste domenet som Macken-Horarik kaller «the reflexive domain» (refleksjonsdomenet),
diskuteres den kunnskapen som utvikles i hverdagslivets domene og i det spesialiserte
domenet kritisk (Macken-Horarik, 1996, s. 239). | dette domenet blir spraket brukt til
refleksjon og til & stille spgrsmal ved det som lzres. Refleksjonsdomenet ma utvikles i skolen
skriver Macken-Horarik (1996). Hun nevner for eksempel kritisk bruk av media (aviser, video
og radioprogrammer) som viktig. | undervisningopplegget som er benyttet i denne studien er
gkta hvor elevene fikk innfaring i kildekritikk et eksempel pa utvikling av
refleksjonsdomenet. Det & skrive en argumenterende tekst kan ogsa sies a veere en del av dette

domenet.

| boka «Spraket som mening», en innfaringsbok i funksjonell lingvistikk, har Eva Maagerg
(Maagerg, 2005, ss. 215-245) med utgangspunkt i Macken-Horariks beskrivelse av
domenene, laget en fremstilling av hvordan spraket utvikles i skolen sett i forhold til de tre
domenene og den ideasjonelle, mellommenneskelige og tekstuelle metafunksjonen. Noe av
dette blir tatt opp i ressursheftet til Skrivesenteret som undervisningsopplegget bygger pa
(Skrivesenteret, 2014) uten at de eksplisitt henviser til Macken-Horarik eller Maagerg, men
Maagergs beskrivelse er i mine gyne mer utfyllende, og har med mange konkrete og nyttige
spraklige eksempler. Kanskje searlig gkta som baserer seg pa figuren «Fra hverdagssprak til
fagsprak» (Skrivesenteret, 2014, s. 18), kunne blitt mer konkret for elevene dersom noen av
eksemplene fra Maagerg hadde blitt benyttet i tillegg til Skrivesenterets figur. Noen
utdypende momenter som kan veaere nyttige ved revidering av undervisningsopplegget for
senere bruk, samt i drgftingen av funnene i elevtekstene, blir utdypet under. Momentene er
hentet fra Maagerg (2005, ss. 215-245).

Spraket innenfor den ideasjonelle metafunksjonen vil variere / endres alt etter hvilket domene
vi snakker om. Maagerg papeker at det generelle ordforradet er forskjellig innenfor
dagliglivets domene (hverdagssprak for & bruke Skrivesenterets terminologi) og det
spesialiserte og kritiske domenet. I dagliglivets domene brukes fa spesialiserte ord, mens vi i
det spesialiserte domenet bruker fagsprak og et generelt akademisk sprak som vi har nytte av
pa tvers av fag. Som eksempel pa akademisk sprak nevner Maagerg ord som: relevant, i
forhold til, til en viss grad, i motsetning til, imidlertid. I tillegg vil elevene i det spesialiserte
og kritiske domenet matte utvikle evnen til & bruke fagspesifikke ord etter hvert som kravene

til & skrive fagtekster gker.

| verbalgruppene vil man i dagliglivets domene i stor grad bruke dagligdagse handlingsverb
som legge sammen, trekke fra, flytte og preve ut, mens i det spesialiserte og kritiske domenet
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vil man heller benytte de fagspesifikke verbene addere, subtrahere, immigrere og
eksperimentere. | tillegg vil ofte grammatikken i verbalgruppene endres nar man gar fra
dagliglivets domene til det spesialiserte: | dagliglivet benytter vi oftest «aktiv» i
verbalgruppene (han sier at, jeg synes at), mens i det spesialiserte domenet ser vi hyppigere
bruk av «passiv» (det sies at, det synes som) (Maagerg, 2005, s. 222).

Nominalgruppene vil i dagliglivets domene oftest besta bare av ett substantiv eller ett
substantiv og et beskrivende adjektiv (blomst, fin blomst). I det spesialiserte domenet benyttes
ofte tekniske og klassifiserende adjektiver, slik at vi kan veere mer presise (kjgttetende plante).
Generelt kan vi si at nominalgruppene er en ressurs for nyansering og spesifisering i det

spesialiserte domenet fordi de byr pa gode muligheter for utbygging (Maagerg, 2005, s. 223).

| adverbialgrupper og preposisjonsfraser vil man ogsa se en dreining mot et sprak som er mer
presist, detaljert og nyansert nar man beveger seg fra dagliglivets til det spesialiserte og
kritiske domenet, skriver Maagerg (2005).

Ogsa de ressursene Vi bruker for a realisere mellompersonlig mening endres nar vi gar fra
dagliglivets domene for leering til det spesialiserte og kritiske. Maagerg skriver fglgende:
I spraklig samhandling i dagliglivet bruker vi gjerne personlige, uformelle og muntlige
uttrykksmater som realiserer narhet i kommunikasjonen. Nar vi kommuniserer med andre

innenfor det spesialiserte og kritiske domenet, er vi imidlertid mer upersonlige og formelle,
noe som medfgrer en viss distanse til kommunikasjonspartnerne (Maagerg, 2005, ss. 226-227).

| dagliglivets domene bruker vi muntlig sprak og gruppesprak for & oppna samhgrighet. Hver
familie har gjerne sine ord og uttrykk som er typiske for dem, ungdommer har sitt sprak, en
vennegjeng har sitt sprak. Samtidig vil man ii dagliglivets domene bruke ganske enkle ord for
a realisere sterk grad av noe for eksempel drittsur, steinvondt, kjempesint, utrolig stilig,
sinnsykt stolt etc.. | det spesialiserte og kritiske domenet derimot, vil man bruke mer
formaliserte uttrykk for a signalisere grad av styrke slik som vesentlig, omfattende, betydelig
etc.. (Maagerg, 2005, s. 227).

Nar det gjelder pronomenbruk er det i dagliglivet vanlig & bruke farste person av personlig
pronomen: jeg tenker at, jeg synes at, jeg faler at. (Maagerg, 2005, s. 229). Dette understreker
det personlige aspektet ved dagliglivets samtaler. I det spesialiserte og kritiske domenet
brukes ofte nominalgrupper med ubestemte pronomen som noen, alle, man og en, eller man
henviser til noen som kan mye om en sak: forskere mener at, eksperter hevdet at. Man ser
ogsa hyppigere bruk av passiv: det sies at, det hevdes at etc. (Maagerg, 2005, s. 230) Maagerg

papeker imidlertid at det ikke alltid er ngdvendig for en forfatter & «skjule seg» i fagtekstene
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sine, men kravet om a realisere andres syn og holdninger krever at man lgfter blikket og lar
andres stemme komme inn i teksten (2005, s. 230).. Dette er mater a uttrykke seg pa som ogsa
ble diskutert under den ideasjonelle metafunksjonen (fordi det ogsa har med grammatikken i

setningene a gjare).

Ord og fraser som er med pa a signalisere hva i teksten som hgrer sammen, star i motsetning
til noe, eller hjelper leseren a finne rekkefglge, kan knyttes til den mellompersonlige
metafunksjonen. Eksemplene blir ogsa trukket fram under den tekstuelle metafunksjonen
fordi de er med pa a skape sammenheng i teksten, men pa samme tid er de med og letter
kommunikasjonen fordi de «ordner» teksten for leseren. Dette er ord som for eksempel, for
det farste, for det andre, pa den andre siden osv.. Bruken av disse utvikles i det spesialiserte
og kritiske domenet.

Ogsa med hensyn til den tekstuelle metafunksjonen realiseres de spraklige ressursene ulikt nar
vi gar fra dagliglivets domene til det spesialiserte og kritiske domenet. I dagliglivets domene
trenger vi ikke vaere eksplisitt i maten vi uttrykker oss pa fordi vi deler situasjonskonteksten
med dem vi kommuniserer med, sier Maagerg (2005). | det spesialiserte domenet derimot, vil
tekstene oftest beere preg av a veere planlagt. Maagerg bruker argumenterende tekst som
eksempel. I en slik tekst vil man gjerne presentere en pastand som sa underbygges og deretter
diskuteres pastanden, eller man kan se pa den i et kritisk lys. Dette skjer ikke spontant, men er
planlagt (Maagerg, 2005, s. 232).

For a skape logiske forbindelser bruker man i dagliglivets tekster gjerne konjunksjoner som
og, men, eller, for og sa. | skriftlige fagtekster (det spesialiserte domenet) brukes gjerne andre
mater a realisere logiske forbindelser pa i tillegg til disse konjunksjonene. For eksempel kan
man innlede setninger med setninger som viser tilbake i teksten, eller med uttrykk som derfor,

imidlertid, pa den annen side etc. (Maagerg, 2005, s. 236).

Det er na pekt pa noen av momentene Maagerg trekker frem nar hun skal beskrive hvordan
spraket utvikles nar man beveger seg fra det dagligdagse til det spesialiserte og kritiske
domenet. Maagerg papeker at elever ikke kan tilegne seg ferdighetene som trengs i det
spesialiserte og kritiske domenet bare ved a vaere pa skolen, lese fagtekster eller hgre pa
leereren: Disse ferdighetene ma leres eksplisitt og «gves pa som alt annet» (Maagerg, 2005, s.
243).

En annen teori som ofte trekkes frem i forbindelse med elevenes tilegning av sprak, er James

Paul Gees teori om primeer- og sekundardiskurs (Gee, 1989). Primardiskursen er formet av
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og i hjemmet: utdanningsnivaet til foreldrene, hva som diskuteres rundt middagsbordet og
antall hyllemeter med bgker. Primardiskursen er den farste diskursen vi blir innlemmet i. Den
kan knyttes opp mot hverdagsspraket som er fortellende, subjektivt og falelsesladet. En av de
aller viktigste oppgavene til skolen er & utvikle dette spraket slik at det kan brukes i logisk,
systematisk og utforskende tenkning sier Gee (1989). Ifalge han, er det slik skolen gir elevene
tilgang til en sekundaerdiskurs, eller kanskje riktigere flere sekundeaerdiskurser. For noen
elever stgtter primeerdiskursen skolens verdier fordi de kommer fra hjemmemiljg som gir dem
mye erfaring med ulike former for sprak og tekst. Barn som derimot ikke har denne tidlige
tekstkompetansen, vil i mindre grad veere fortrolige med diskursene i skolen. James Paul Gee
(2008) skriver at leering av en diskurs ma skje gjennom tilegning. Det skjer for eksempel ved
at lereren legger til rette for sosiale praksiser, der eleven far trent pa den aktuelle diskursen.
Det a bli inkludert i en diskurs handler om a bli plassert i sosiale praksiser, for eksempel med

skriving av tekster, der man gradvis tilegner seg den gjennom prgving og feiling.

Sa langt er det redegjort for Sjangerpedagogikken, dens bakenforliggende teorier og
undervisningsmetoder samt vist til ulike teorier om hvordan spraket utvikles i skolen.
Sjangerpedagogikken er, som nevnt tidligere, eksempel pa en eksplisitt skriveopplearing. Det
finnes de som tar til motmaele mot slik opplearing, og som hevder at implisitt
sjangerundervisning er mer hensiktsmessig. Debatten omkring eksplisitt kontra implisitt

sjangerundervisning bli belyst under.

2.7 Studier om effekten av eksplisitt og implisitt skriveopplaering
Nar man skal leere seg a skrive, handler det ikke bare om & mestre de tekniske ferdighetene,

men man ma ogsa laere a skrive innenfor normer og konvensjoner som gjelder for ulike
skrivesituasjoner (Torvatn, 2009). Man ma altsa leere seg hvilke skriftlige sjangre som finnes i
en kultur og nar og hvordan de skal brukes. Hvordan, og om, elevene skal tilegne seg
sjangerkunnskap og hvordan undervisningen skal forega, er og har veert gjenstand for debatt
(Torvatn, 2009). Hertzberg oppsummerer som nevnt tidligere, diskusjonen med & peke pa at
spersmalet om eksplisitt opplearing pavirker beherskelsen av en sjanger har ulike svar:
Forskere som Freedman og Krashen mener at eksplisitt opplearing i sjanger ikke har noen
verdi, de hun kaller ekspressivistene, er tvilende, mens de som tilhgrer den australske
sjangerskolen mener at formfokusering er helt ngdvendig (Hertzberg, 2001). Nedenfor
gjennomgas studier som belyser effekten av eksplisitt skriveopplaring, men farst er det pa sin

plass med en klargjaring av sjangerbegrepet.
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Sjangre blir ofte forstatt som redskaper vi tar i bruk for a strukturere vare hverdagslige
erfaringer og organisere virkeligheten. Dessuten kan sjangre hjelpe oss til & strukturere var
oppfattelse av tekster: De gjar det enklere a skrive slik at andre forstar oss, og lettere a
oppfatte en tekst. Nar vi mgter en tekst i en kjent sjanger, blir en hel del av meningsskapingen
forutsigbar, og mye av forstaelsen gir seg sa a si selv. Eller som Berge og Ledin (Berge &
Ledin, 2001) sier: Rent pragmatisk sett kan en sjanger sies a veere en instans som koder
kontekstuelle forventninger. Berge og Ledin har oppsummert og forsgkt a klargjare
sjangerdebatten i artikkelen «Perspektiv pa genre» (2001). Det er denne artikkelen som
danner grunnlaget for redegjarelsen under.

| dag finnes det en rekke sjangerteorier. | rekken av overlappende og konkurrerende teorier
trekker Berge og Ledin (2001) frem tre ulike retninger: den australske sjangerskolen,
sjangeranalysen og nyretorikken. Ulikhetene mellom disse retningene handler i stor grad om
hvilke erkjennelsesinteresser forskningen er styrt av. Det vil si: Hva er det forskerne gnsker a
klarlegge, og hvorfor (Berge & Ledin, 2001). Den australske sjangerskolen har fgrst og fremst
et undervisningsrettet siktemal, men er samtidig kritisk orientert. De som tilhgrer denne
retningen vil gi alle elever tilgang til skolens «hgystatus»-sjangre gjennom eksplisitt
undervisning (Berge & Ledin, 2001). Hovedformalet i den andre retningen, sjangeranalysen,
er a avdekke de sjangrene som er knyttet opp til universitets- og yrkesliv. Dette synet er i stor
grad sammenfallende med sjangerskolens. Nyretorikerne, som representerer den tredje
retningen, har sgkelys pa hvordan sjangre oppstar (Berge & Ledin, 2001) For dem er

situasjonskonteksten viktig. De tre retningene blir neermere gjennomgatt under.

Sjangerskolen har, slik Berge og Ledin ser det, et formalistisk syn pa sjanger. Tilhengerne av
denne retningen mener at hver sjanger har en naermest obligatorisk eller «fast» tekststruktur
som realiseres ved hjelp av konvensjonelle sprakdrag (Berge & Ledin, 2001). Ved a gjere
mgnstrene i de sjangrene som har hgy status eller viktighet i samfunnet eksplisitt for elevene
gjennom sjangerundervisning, mener de & kunne gi alle elever tilgang til denne kulturelle
kapitalen, og dermed gi alle, uansett bakgrunn, like muligheter. Sjangerskolen Kritiseres av
enkelte for at de har et altfor formalistisk sjangersyn. En av kritikerne er Aviva Freedman.

Hennes forskning gjeres det nermere greie for i del 2.6.1.

Sjangeranalysen, utviklet av John Swales, bygger sin teori pa en funksjonell
sjangeroppfattelse som er i trdd med den nyretoriske tradisjonen. Det er formalet med
kommunikasjonen som farst og fremst konstituerer sjangeren (Berge & Ledin, 2001). Man
gjer taktiske valg for & oppna den kommunikative hensikten. En hvilken som helst starre
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forandring av formalet vil fere til endring av sjanger. Tekstene i en sjanger kan ifglge denne
retningen vere mer eller mindre prototypiske (Berge & Ledin, 2001). Et sentralt begrep i
sjangeranalysen er "diskursfellesskap”. Det betegner den sosiale gruppen som er opphavet til
en sjanger. | forlengelsen av kommunikasjonen som foregar innad i gruppen, utvikler dette
fellesskapet en eller flere sjangre som far en egen terminologi. For & bli innlemmet i
diskursfellesskapet, ma man skaffe seg sjangerkompetanse. Sjangeranalysen er altsa utviklet
med tanke pa & avslgre hva som er kommunikativt vellykket i spesifikke sjangre og i ulike
diskursfelleskap skriver Berge og Ledin (2001). Dette bunner i en tanke om at megnstrene kan

leeres, noe som er i trad med sjangerskolens syn.

Ifalge nyretorikeren Carolyn Miller er sjanger en form for sosial handling som oppstar pa
basis av bestemte og stadig gjentakende situasjoner i kulturkonteksten (Berge & Ledin, 2001).
Med en slik kontekstbasert sjangerforstaelse som i nyretorikken, blir sjangre noe dynamisk og
foranderlig: «Den binder seg ikke til en taksonomi, for genrer endrer seg, vokser fram og
forsvinner. Antallet genrer som finnes i ethvert samfunn, er ubegrenset og avhenger av
kompleksiteten og arbeidsdelingen i samfunnet» (Miller, 2001). Sjangre kan ifglge Miller ses
som typifiseringer av gjentatte sosiale behov, eller «patrengende problem», og er pa den
maten et uttrykk for et samfunns tilgjengelige retoriske handlinger til enhver tid (Berge &
Ledin, 2001, s. 41). Miller skriver at for studentene tjener sjangrene som ngkler til & forsta

hvordan man skal delta i aktivitetene i et samfunn. (Miller, 2001, s. 33).

Hvordan man tilegner seg skriveferdigeter og sjangre er det, som nevnt tidligere, delte

meninger om. Studier som stgtter opp under to ulike syn pa dette gjennomgas under.

2.7.1 Skriveferdigheter, herunder sjangre, leeres implisitt
Fraydis Hertzberg (2001) viser til en meta-studie gjort av Hillocks som tar for seg effekten av

ulike typer eksplisitt undervisning sin virkning pa skriving (Hillocks, 1984). Han finner at
undervisning i tradisjonell skolegrammatikk er det som gir minst effekt: «The study of
traditional school grammer (i.e., the definition of parts of speech, the parsing of sentences,
etc.) has no effect on raising the quality of student writing. Every other focus of instruction
examined in this review is stronger» (Hillocks, 1984, s. 160). Heller ikke bruk av
modelltekster har serlig effekt, ifglge denne studien. Det er imidlertid viktig & merke seg at
studiene meta-analysen er basert pa, ikke jobber med modelltekstene pa samme mate som
man gjer hvis man tar utgangspunkt i sirkelen for undervisning og lering. I studiene Hillocks

(1984) refererer til er ikke dekonstruksjon av modelltekst og samskriving en del av

oppleggene.
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Hertzberg (2001) hevder at det knapt finnes noen som sa kompromisslgst avviser betydningen
av eksplisitt sprakkunnskap som amerikaneren Stephen Krashen. Kort oppsummert mener han
at frivillig, lystbetont lesing («extensive reading») er den viktigste faktoren for utvikling av
skriveferdigheter. Han mener altsa at skrivekompetanse utvikles ubevisst gjennom naturlig
tilegnelse («aqusition») (Krashen, 1984)

En annen forsker som stgtter synet om at sjangere leeres ubevisst og intuitivt, er den mye
siterte Aviva Freedman (1987) Hun forsket blant annet pa hvordan jusstudenter ervervet seg
sjangerkompetanse, og fant at studentene gjennom faglige samtaler, tidligere erfaringer

med akademisk skriving og mate med spesifikt vokabular utviklet «a dimly

felt sense» (en vag falelse), av sjangeren (Freedman, 1987, s. 101). Ved stadig & skrive med
utgangspunkt i denne vage sjangerfelelsen utviklet de etter hvert sjangerkunnskap innenfor
den respektive disiplinen. «Most important, skill is acquired by performing, making mistakes,
and self-correcting». (Freedman, 1987, s. 102) Hun papeker at ingen av studentene uttrykte
noen eksplisitt kunnskap, eller bevisste tanker omkring den nye sjangeren «law essay». De
fokuserte aldri bevisst pa likheter og forskjeller mellom tekstene de skrev pa juss-studiet og
tekster de hadde skrevet tidligere. De bare papekte at de aldri hadde skrevet noe lignende far.
De dannet seg det Freedman kaller et slags ubevisst kart («map») over sjangeren. Ved hjelp
av tilbakemeldinger de fikk pa oppgaver de skrev (karakterene), fikk de bekreftet om deres
forstaelse av sjangeren stemte og justerte eventuelt tekstene sine til neste innlevering.
(Freedman, 1987, s. 101).

2.7.2 Skriveferdigheter laeres eksplisitt
Skriverammer utviklet av Lewis og Wray har inspirert blant andre Jeni Riley og David Reedy.

De prgvde ut argumenterande skriving med 5- og 6-aringer med utgangspunkt i
skriverammene. De gnsket & undersgke om 5-, 6- og 7- aringer kunne skrive argumenterende
tekster (Riley & Reedy, 2005) . De papekte at selv om elever i alderen 5-7 ar i utgangspunktet
er flinke til & argumentere muntlig, er det ikke forventet at de skal klare dette skriftlig.
Allikevel sa man i denne studien at for eksempel 5- og 6- aringer kunne skrive noksa
avanserte argumenterende tekster om hvorvidt dyrehager er bra for dyr. De viste ogsa
forstaelse om saken pa et hgyere niva etter at de hadde jobbet med argumenterende skriving.
Riley og Reedy papeker at det er essensielt at saken som skal diskuteres er noe elevene kan
relatere seg til, at de trenger en tekst, en film eller annet materiale a ta utgangspunkt i nar de

skal diskutere og at lzereren hele tiden ma vere tilgjengelig som stette, spesielt for a gjare
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elevene oppmerksomme pa ulikhetene mellom muntlig og skriftlig sprak (Riley & Reedy,
2005).

Fra Australia, opphavslandet til sjangerpedagogikken, har man ogsa studier som viser at
eksplisitt skriveopplaring med vekt pa sjanger er effektivt. Mike Callahaghan ledet pa slutten
av 1980-tallet et prosjekt kalt «Language and Social Power». Prosjektet skulle teste om et
sjangerbasert literacy-program kunne forbedre de skriftlige arbeidene levert av elevene.
Elevene gikk ved skoler som var med i et «Disadvantaged schools’ Program» (DSP). Det vil
si skoler i fattige bydeler med en stor andel av arbeiderklassebarn, aboriginere og elever som
ikke hadde engelsk som morsmal (Cope, Kalantzis, Kress, Martin, & Murphy, 1993). DSP
hadde startet om lag 20 ar tidligere med vekt pa progressiv pedagogikk og prosess-skriving.
Det var lagt vekt pa trivsel, personlig vekst og utvikling ved a kontinuerlig jobbe med a bedre
selvbildet til elevene (Cope et al., 1993)). En «happy school philosophy» stod sterkt

(Cope et al.,1993, s. 239) Elevene likte a skrive, men fikk liten mulighet til & utvikle spraket
sitt (Cope et al.,1993). Walsh med flere (Walsh, Hammond, Brindley, & Nunan, 1990), har
evaluert prosjektet bade ved a intervjue leerere og ved a analysere elevtekster. Rapporten
konkluderte med at programmet hadde generert «an overwhelmingly positive response from
participating teachers (...) in general, teachers found genre-based literacy to be «relevant and
«useful» (Walsh et al., 1990, s. 51). I analysen av elevtekster fant man klare forskjeller
mellom tekstene til de deltagende elevene og elevene i kontrollgruppen som ikke hadde deltatt
i programmet. Man fant at deltagende elever leverte tekster som var bedre organisert,
strukturert og at ideene deres var bedre sekvensert. | forhold til tekstkvaliteten hadde elevene
bade i kontrollgruppa og prosjektelevene skrevet gode «personal responsex»-tekster, mens
elevene i prosjektgruppa hadde levert klart bedre «factual texts» (dette var sjangeren det ble
fokusert pa i prosjektet (Walsh et al., 1990, ss. 52-53).

Andrews m.fl. publiserte i 2009 en metastudie som oppsummerte hva som hadde veert god
praksis eller suksessfulle tilnserminger nar man skulle undervise 7-14- aringer i
argumenterende skriving (Andrews, Torgerson, Low, & McGuinn, 2009). Forskerne fant noen
generelle vilkar for god skriveopplaering samt noen spesielle vilkar som hadde sikret en god
praksis og gode resultater ved undervisning i argumenterende skriving. Felles for mange av
vilkarene var at de krevde en eksplisitt opplaring. Blant momentene som hadde bidratt til god
praksis og gode argumenterende tekster var:

- Elevene ble oppfordret til & planlegge, skrive utkast og revidere skrivingen.

- Elevene ble gitt eksplisitte forklaringer undervis i leeringsprosessen.
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- Undervisningen inneholdt leeringsstattende bruk av strukturer som hjalp elevene med den
argumenterende skrivingen. Her trekkes spesielt planlegging frem. Planleggingen kan blant
annet omfatte utforsking av spersmal, idémyldring samt organisering og sekvensiering av
ideer.

- Elevene fikk gving i a benytte muntlige argumenter, motargumenter og gjendrivelse av
andres argumenter.

- Det fant sted en identifisering av eksplisitte mal (herunder mottaker) for skrivingen.

- Leereren hadde modellert argumenterende skriving.

- Elevene fikk tilbakemelding gjennom hele prosessen nar det skulle skrives argumenterende
tekster. (Andrews, Torgerson, Low, & McGuinn, 2009).

2.7.3 Erfaringer med eksplisitt skriveopplaering og sjangerpedagogikk i Norden
Det finnes flere studier i de nordiske landene som viser til positive erfaringer med

sjangerpedagogikken og «Sirkelen for undervisning og laering». Kristina Ansaldo redegjar for
sine erfaringer med bruk av sjangerpedagogikk i en 2.- og 3.-klasse. Hun var ansatt ved
Knutbyskolan i Stockholm, en skole som over en periode pa flere ar fra 2004 arbeidet med &
innfgre sjangerpedagogikk. Leererne fikk blant annet undervisning i sjangerpedagogikk,
herunder «sirkelen for undervisning og leering» og funksjonell grammatikk 1,5 time pr. uke i
ett ar, i tillegg til at de hadde flere seminarer og kurs. Kanskje viktigst av alt var at de prgvde
ut pedagogikken i praksis underveis (Ansaldo, 2009). Ansaldo viser hvordan hun har
utarbeidet et undervisningsopplegg med utgangspunkt i Hallidays begreper field, tenor og
mode, samt «Sirkelen for undervisning og leering». Elevene skulle ha et prosjekt om lgvtreer,
som skulle munne ut i en beskrivende rapport om et lgvtre. Ansaldo viser i detalj hvordan hun
og elevene arbeidet seg gjennom de fire fasene i sirkelen, og konkluderer med at elevene
leverte tekster med en kvalitet bade pa innhold, sprak og struktur som var langt over det man
kunne forvente ut fra alderen deres. Man kan selvsagt stille sparsmal om en rapport skrevet av
den som selv underviser klassen er objektiv nok, men nar jeg leser elevtekstene Ansaldo viser

som eksempler (Ansaldo, 2009, s. 60)., kan jeg statte hennes konklusjon.

| Norge har Anne Haland i sin doktorgradsavhandling undersgkt blant annet hvordan
modelltekster setter spor i tekster hos elever pa mellomtrinnet. Hun skriver at analysene av
elevenes tekster viser at de benytter megnster fra modelltekstene de har mgatt i undervisningen.
Man kan se at elevene har brukt bade strukturelle, spraklige og innholdsmessige trekk, men
hun finner ogsa at sjangerkonvensjonene i mange tilfeller er brutt. Blant annet brukte ingen

elever hypoteser i innledningen til lab-rapporten, til tross for at dette var modellert (Haland,
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2013). Spesielt interessant er funnet omkring ulik sprakbruk i to ulike lab-rapporter. I den om
lgselighet er spraket neermest formelt og vitenskapelig, mens i forsgket om fingeravtrykk, ble
spraket straks mer hverdagslig med bruk av blant annet personlige pronomen. Haland
forklarer dette med at forsgket jo er nert knyttet til egen person ved at elevene faktisk bruker
sine egne fingeravtrykk som utgangspunkt (Haland, 2013, s. 154). Uansett finner Haland at
elevene, og spesielt de svake skriverne som ofte ikke vet hva som forventes av dem, har godt

utbytte av a bruke modelltekster.

Anne Kristine @greid har undersgkt om og hvordan elever pa 8. trinn gjer seg nytte av
fokusert lesing av modelltekster nar de skulle skrive argumenterende tekster i RLE-faget. Noe
av det som er spennende med denne studien er designet, hvor hun har en klasse som bruker
modelltekster, og en klasse (kontrollklasse) som ikke bruker det (dgreid A. , 2017) Hensikten
med denne studien var altsa a undersgke om og eventuelt pa hvilken mate fokusert lesing av
modelltekster kunne veere til statte for elevene nar de skulle skrive argumenterende tekster i
en RLE-faglig kontekst. Gjennom studien fulgte hun to 8. klasser med samme laerer, som
arbeidet med etiske dilemma i RLE-faget. Laereren gav elevene i den ene klassen (M-klassen)
menster for skriftlig argumentasjon gjennom fokusert lesing av modelltekster. For & fa et
bilde av hvilken innvirkning arbeidet med modelltekstene hadde pa elevenes egne tekster, ble
tekstene studert opp mot en tilsvarende skrivesituasjon i en annen klasse (K-klassen), der
arbeid med modelltekster ikke var en del av opplegget. | begge klassene arbeidet elevene med
kunnskap om og utforsking av ulike etiske modeller. @greid fant at elevenes tekster viser at
de to klassene i hovedsak realiserte argumentasjonen ulikt: M-klassen bygget opp en
argumentasjon som hadde likhetstrekk med argumentasjonen i modelltekstene, men forankret
argumentasjonen i sunn fornuft framfor faglig kunnskap om de etiske modellene de hadde
jobbet med. K-klassen derimot forankret argumentasjonen i starre grad i kunnskap om de
etiske modellene, men argumentasjonen fikk mer form av drgfting. Disse resultatene kan tyde
pa at modelltekster som stgtte kan ha innvirkning pa elevenes tekstskaping, men i dette
tilfellet kan det se ut som modelltekstene ikke var egnet nar det gjaldt & realisere den
fagspesifikke maten a drgfte et etisk dilemma pa. (Dgreid A. , 2017). @greid frarader ikke
bruk av modelltekster pa bakgrunn av sine funn, men papeker viktigheten av at det er de
enkelte fagene og ikke verktgyene (for eksempel modelltekster om argumentasjon) som ma

legge premissene for kunnskapsutviklingen (@greid, A. , 2017).
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Som vi har sett over, rader det ikke noen enighet om hvorvidt eksplisitt skriveopplering,
herunder opplering i sjangre, er ngdvendig eller formalstjenlig a drive med i skolen. Vi har
sett ytterpunkter hvor man pa den ene siden ser eksplisitt undervisning i for eksempel
grammatikk og sjangertrekk som narmest skadelig (Krashen og Freedman), mens
sjangerskolen som det andre ytterpunktet hevder at sjangeropplaring naermest er en
samfunnsplikt, og helt ngdvendig dersom alle elever, uansett bakgrunn, skal fa de samme

mulighetene.

| denne studien er det, pa tross av kritikken nevnt over, valgt & benytte et opplegg som baserer
seg pa eksplisitt skriveopplearing av flere grunner: Jeg gnsker farst og fremst a fa frem
elevenes og laererens syn pa nytten av eksplisitt skriveoppleering. 1 tillegg vil jeg se etter spor
av undervisningen og modelltekstene i elevenes egne tekster. Ved a basere studien pa et
opplegg som omhandler eksplisitt opplaering i argumenterende skriving, vil funnene kunne
veere et lite bidrag i den videre debatten omkring hvorvidt eksplisitt skriveopplering er
formalstjenlig eller ikke. Som jeg kommer narmere inn pa i metodedelen, har jeg en
forforstaelse som tilsier at eksplisitt skriveopplaring og modellering er verdifullt. Dette
bunner farst og fremst i tanken om at eksplisitt oppleering i skriving kan virke utjevnende. Her
statter jeg meg pa sjangerskolens tanker og pa Gees teori om at langt fra alle elever har en
primardiskurs som ligger neert de sekundzrdiskursene eller verdiene elevene mgater i skolen.
Noe av det samme papeker ogsa Macken-Horarik (1996) nar hun skriver at skolen ma bidra til
sprakutvikling i det spesialiserte domenet. Bade «Language and Social Power»-prosjektet fra
Australia, hvor man fant at tekstene til elevene som deltok i studien var klart bedre bade med
tanke pa struktur og sekvensering av ideer enn tekstene til elevene i kontrollgruppa. (Walsh,
Hammond, Brindley, & Nunan, 1990), metastudien til Andrews m.fl. (2009), Halands
doktoravhandling (2013) og andre studier, har resultater som kan statte opp om at eksplisitt

skriveopplering kan virke som en utjevnende faktor.

For en klasse hvor brorparten av elevene har lite erfaring med, og glede av, a lese sjangrene
som skolen anser som viktige pa «frivillig basis» hjemme, vil det & forvente at de skal kunne
trekke ut essensen av en sjanger bare ved a lese mange tekster i denne sjangeren, slik for
eksempel Krashen og Freedman hevder, vaere urealistisk. Spesielt elever som presterer darlig i
lesing og skriving, vil etter min mening komme darlig ut av en slik opplaring. Halands
doktorgradsstudie viste jo nettopp at spesielt de svake skriverne hadde nytte av eksplisitt

skriveopplaering og modelltekster. Det krever etter min mening mye av en elev a se mgnstre
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og finne typiske trekk ved en tekst pa egenhand, og det kreves enda mer for at de skal kunne
benytte dem til & gjere egne tekster bedre. Funnene fra Freedmans studie (Freedman, 1987)
kan, slik jeg ser det, ikke overfares til & gjelde norske mellomtrinnselever. Hun studerte juss-
studenter, og fant at de larte sjanger implisitt ved a skrive mye i sjangeren. Dette kan nok
stemme for denne gruppen som omfatter «priviligerte» studenter med et hagyt karaktersnitt,
men sett fra mitt stasted, kan ikkje Freedmans funn gi feringer for hvordan skriveopplering

skal gjennomfares pa mellomtrinnet i norsk skole.
| denne studien er det i tillegg en gruppe elever som skal skrive en argumenterande tekst for
forste gang. Det at elevane skal produsere en, for dem, ukjent teksttype, gir ogsa legitimitet til

tanken om & bruke modellering.

Disse sparsmalene blir diskutert videre opp mot funn gjort i denne studien i draftingskapitlet.
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3. Metode
| kapittelet gjares det greie for hvordan forskingsprosjektet er designet. Farst gjares det rede

for metode og utvalg. Deretter presenteres selve undervisningsopplegget, og til slutt

diskuteres validitet, relabilitet samt visse etiske aspekt.

Problemstillingen for denne studien er hvordan elever pa mellomtrinnet nyttiggjer seg av et
undervisningsopplegg med bruk av modelltekster nar de skal skrive egne argumenterende
tekster. Jeg var interessert i a finne ut av om vi kan se spor av modelltekstene og
undervisningen elevene har fatt om argumenterende tekst i deres egne tekster, i tillegg gnsket
jeg a fainnsikt i elevenes tanker om eksplisitt skriveopplaring generelt og spesielt hvilken
nytte de selv mener at de har av a bruke modeller som utgangspunkt for egen skriving. Jeg
gnsket ogsa a undersgke hvilke erfaringer leereren som har gjennomfart opplegget har hastet.

For & fa svar pa problemstillingen er det, som nevnt i innledningern, benyttet fem konkrete
forskningsspgrsmal. De to farste dreier seg om forutsetningane for undersgkelsen mens de tre
siste belyser resultatet av undervisningsopplegget pa ulike mater. De fem

forskningssparsmalene er:

1. Hva leser elevene pa fritiden, og hva bruker de skriving til utenom lekser?

2. Hvordan ble opplegget gjennomfart i klassen?

3. Hvilke tanker gjer elevene seg om eksplisitt skriveopplaring generelt, og hvilken
nytte mener de selv at de har hatt av farst a fa opplearing i, for sa a benytte modeller
som utgangspunkt for egen skriving.

4. Huvilke erfaringer har leereren hgstet etter dette prosjektet?

5. Pa hvilken mate og i hvilken grad er elevenes egne tekster farget av

undervisningsopplegget og de modelltekstene de har hatt tilgang til.?

For & belyse disse spgrsmalene, ble to elever og en larer intervjuet. | tillegg ble det foretatt
analyse av elevlogger og elevtekster. Det er benyttet semistrukturert intervju, fordi det gir
mulighet for rike beskrivelser fra leerer og elever. En slik tilneerming vil veere seerlig egnet til
a forsta informanters meninger, intensjoner og engasjement (Befring, 2015, s. 111). En del
spegrsmal var klare pa forhand. Dette var ngdvendig for a sikre at svarene fra de to
fokuselevene kunne sammenlignes, men samtidig ble ikke intervjuene helt like fordi elevens
tekster og deres svar underveis krevde ulike typer sparsmal og oppfelgingsspersmal. Det er

ogsa samlet inn logger etter de fire farste undervisningsgktene, i tillegg ble elevenes tekster
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analysert for a se pa hvilken mate og i hvilken grad de ble farget av undervisningen og de
modelltekstene de har hatt tilgang til.

3.1 Design
For a finne svar pa denne problemstillingen, matte jeg enten kjent til noen laerere som benytter

modelltekster i undervisningen sin, og bedt om innpass i deres klasserom, eller jeg kunne
designe en studie som inneholdt en intervensjon. Jeg kjenner ikke til lzerere som over en tid
har benyttet modelltekster noksa konsekvent i sin undervisning. Dette var en utfordring ogsa
Anne Haland mgtte da hun skulle gjennomfare sin doktorgradsstudie «Bruk av modelltekstar i
sakprega skriving pa mellomtrinnet» (Haland, 2013). Hennes studie er seks ar gammel, og jeg
vil tro at bruk av modelltekster er noe mer utbredt na, men tilgjengelighet til informanter ble
et tilleggsmoment jeg matte ta med i vurderingen, siden min studie er gjennomfart samtidig
med at jeg arbeider i 100% stilling som lerer. Valget falt dermed pa a gjennomfare en
casestudie med intervensjon, slik Haland gjorde. Intervensjonen innebar bruk av et

undervisningsopplegg utarbeidet av Skrivesenteret som ble tilpasset elevene i denne studien.

Casestudier benyttes mye innenfor utdanningsforskning. Det som kjennetegner en casestudie,
er at forskeren henter inn informasjon fra fa enheter, over kortere eller lengre tid, gjennom
omfattende datainnsamling. Det kan benyttes flere ulike datakilder, men alle er tid- og
stedsavhengige: casen studeres i en setting (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Caseundersgkelser kan med fordel gjennomfares ved & kombinere forskjellige metoder for a
skaffe seg data (Yin, 2007, her sitert i Christoffersen & Johannessen, 2012).

Denne studien, og szrlig valget om a bruke semi-strukturert intervju, er inspirert av
fenomenologien. Fenomenologien som filosofisk gren bla grunnlagt av Edmund Husserl rundt
ar 1900. Han var i utgangspunktet opptatt av bevissthet og opplevelse, men senere ble
fenomenologien utviklet av Husserl og Heidegger til ogsa & omfatte interesse for menneskets
livsverden. Nar det er snakk om kvalitativ forskning er fenomenologi et begrep som peker pa
en interesse for & forsta ulike fenomener ut fra informantenes egne perspektiver. Et semi-
strukturert intervju er godt egnet til dette formalet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Siden
malet var & innhente kunnskaper om elevenes og lererens tanker om nytten av eksplisitt
skriveundervisning ved bruk av modelltekster, mener jeg denne typen intervju, som verken er
en apen samtale eller en lukket sparreskjemasamtale var formalstjenlig a bruke. Det er
legitimt & sparre seg om en studie som innebaerer at en leerer og en gruppe elever blir «palagt»

a felge et undervisningopplegg, kan frambringe kunnskap om deres erfaringer og livsverden.
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Studien kan etter min mening, uansett vise hvordan erfaringene med a matte falge et
undervisningsopplegg utarbeidet av andre oppleves. Jeg gnsket jo nettopp a fa innsikt i
informantenes egne perspektiver pa undervisningsopplegget generelt og szrlig hva de tenker
om det & benytte modelltekster som utgangspunkt for skriving.

Man kan selvsagt sperre seg hvilken ny kunnskap en studie som gnsker a belyse hvordan
elever nyttiggjer seg eksplisitt skriveopplaring ved bruk av modelltekster vil fare med seg.
Man kan ogsa stille spgrsmal ved at det er valgt a ta utgangspunkt i et allerede eksisterende
undervisningsopplegg. For a besvare det siste farst. Jeg har selv benyttet dette opplegget
tidligere, og dersom jeg skulle designet et nytt opplegg for denne studien, ville det uansett
blitt sa farget av Skrivesenteret sitt, at det ville vaert uredelig a ikke kreditere de som har
utarbeidet det. Nar det gjelder det farste sparsmalet, vil ikke studien kunne gi noen sikre svar,
men man vil kunne fa noen flere erfaringer med bruk av modelltekster. Serlig viktig var det a
fa fram elevenes synspunkter omkring dette. Hvorvidt funnene kan generaliseres og vere

gyldige i andre kontekster diskuteres nzermere i avsnitt 3.7.3.

For a fa svar pa problemstillingen ble, som nevnt over, semi-strukturert intervju, analyse av
leeringslogger samt analyse av elevtekster valgt. Disse blir nsermere beskrevet under, men

farst litt om utvalget.

3.2 Utvalg
Det som kjennetegner en kvalitativ undersgkelse med hensyn til utvalg, er at man forsgker a

hente mye data fra et lite antall personer (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Utvalget til denne studien begynte med valg av larer. Jeg kjente til en leerer som jobbet pa
mellomtrinnet og som liker utfordringer og det & veere i utvikling. Jeg visste ogsa at hun har
arbeidet en del med eksplisitt skriveoppleering og sjanger tidligere. Hun underviste i 2019 (da
undervisningsopplegget ble gjennomfart) pa 7. trinn, noe som passet godt inn med at studien
setter sgkelys pa argumenterende tekst. Utvalget er dermed ikke representativt, og
informantene ble heller ikke tilfeldig trukket ut. Utvalget er basert pa hensikt framfor
tilfeldighet. Dette er vanlig i kvalitative studier (Christoffersen & Johannessen, 2012) Med i
utvalget er alle leringsloggene jeg har fatt tilgang til, leereren nevnt over, og to elever fra den
klassen hvor intervensjonen er utfgrt. Nar de to fokuselevene og deres tekster skulle velges,

gnsket jeg a finne et utvalg med maksimal variasjon. Jeg gnsket a snakke med elever som sa
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0g viste at gjorde seg god nytte av eksplisitt skriveundervisning ved hjelp av modelltekster, og
elever som ikke gjorde seg nytte eller oppgav at de hadde liten nytte.

A rekruttere informanter fra den aktuelle klassen viste seg & veere vanskeligere enn antatt. Alle
elevene gav sitt samtykke til at leeringsloggen deres ble lest, men kun fem elever samtykket til
intervju og til at teksten de skrev ved avslutningen av intervensjonen kunne brukes. Lareren
deres mente at dette kanskje var fordi de ikke helt forstod intensjonen med prosjektet. De
trodde kanskje at jeg var ute etter kun «gode tekster» og «gode skrivere». De skjgnte rett og
slett ikke at jeg var like interessert i & snakke med elever som syntes dette med skriving og
bruk av modelltekster var vanskelig eller for den saks skyld kjedelig eller unyttig.

Lereren i studien har 30 studiepoeng i norsk og jobber som laerer pa sjuende aret. Hun

oppleves som kreativ og utviklingsorientert, og sier selv at hun liker a undervise i norsk.

Elevene som ble intervjuet, er en gutt (heretter kalt Jonas) og en jente (heretter kalt Julie). De
gikk begge i sjuende klasse da intervjuene ble gjennomfert. De ble valgt ut blant de fem som
hadde sagt ja til intervju, fordi leereren mente akkurat disse to ville kunne reflektere bade over
tekstene sine og de mer generelle sparsmalene jeg gnsket a stille. Jeg hadde pa forhand gnsket
a finne en informant som var positiv og en informant som var negativ til
undervisningsopplegget. Laringsloggene viste derimot at alle elevene var overveiende
positive, dermed mistet jeg muligheten til & fa fram et «negativt» elevsyn pa bruk av

modelltekster.

3.3 Intervju
Delvis strukturert (semi-strukturert) kvalitativt intervju er en av datainnsamlingsmetodene

som ble benyttet. Formalet med denne typen intervjuer er ofte & forsta eller beskrive noe, og
intervjuene er ofte mer en dialog enn rene spgrsmal og svar. Noe av min intensjon med denne
studien var som nevnt over at informantenes egne perspektiver skal komme fram. Da er denne
typen intervju godt egnet (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved at intervjuet er delvis strukturert,
oppnar man en god balanse mellom standardisering og fleksibilitet (Kvale & Brinkmann,
2015). En viss standardisering var ngdvendig for a sikre at svarene fra informantene kunne

sammenlignes og diskuteres opp imot hverandre.

Selv om intensjonen med disse intervjuene var at informantenes egne perspektiver skulle
belyses, er det viktig & ha i bakhodet at det i kvalitative forskningsintervjuer alltid er et
asymmetrisk maktforhold. Dette fordi jeg som intervjuer har vitenskapelig kompetanse, i

tillegg er det jeg som definerer intervjusituasjonen ved a stille spgrsmal, oppfelgingssparsmal

38



og bestemme nar intervjuet er ferdig. I tillegg er det i denne studien jeg som har tilrettelagt for
de erfaringene jeg gnsker at informantene skal reflektere over, siden undervisningsopplegget
er utarbeidet av meg. Intervjuet er ogsa en enveisdialog: Det er intervjueren som stiller
sparsmalene og informantens rolle er & svare. Intervjueren har ogsa monopol pa a fortolke og
rapportere svarene (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er det viktig at jeg som forsker er
bevisst for jeg gar inn i intervjusituasjonen, under intervjuet og mens jeg analyserer funnene.

Intervjuguiden er vedlagt (vedlegg 12).

3.3.1 Transkripsjon
Intervjuene ble tatt opp og deretter transkribert ved hjelp av Express Scribe. Det er benyttet

ortografisk transkripsjon. Dette skal gjengi informantens tale sa godt det lar seg gjare innenfor
det skriftnormalen til bokmal tillater. Pauser, ngling og alle smaord er tatt med. Det er lagt
stor vekt pa ngyaktighet i transkripsjonene. Transkripsjonsguide er vedlagt (vedlegg 11).

3.4 Leeringslogg

For a gjere elevene mer bevisste pa laeringsprosessen, og for at jeg kunne ha noe i tillegg til
tekstene & ta utgangspunkt i under intervjuene, skrev elevene laringslogger etter hver
undervisningsgkt. Disse inneholdt noen standardiserte spgrsmal de skulle svare pa, og noen
apne kategorier. Elevene skrev fire leringslogger og gjorde i tillegg en egenvurdering av sitt
eget arbeid til slutt (se vedlegg 5,6,7,8 og 10). Egenvurdering og logger var vante metoder for
elevene, siden skolen i flere ar har hatt fokus pa «vurdering for leering». Det er ikke plass til &
ga nermere inn pa dette her, men metoden gar kort ut pa at elevene skal fa bedret sitt
leringsutbytte ved & vite hvor de skal (kjenne malene), vere bevisste pa hvor de er i sin egen
leringsprosess (ved blant annet & bruke leringslogger) samt fa god underveisvurdering som
forteller dem hvor de er i leeringsprossessen og hva de kan gjere videre for & oppna gnsket

mal.

Elevenes svar pa de apne sparsmalene etter den farste fasen av undervisningsopplegget, har
jeg skrevet ned ordrett i et eget dokument (se vedlegg). Svarene ble kategorisert og presentert
under funn. De lukkede sparsmalene med svaralternativer ble telt opp og presentert i
tabeller/sgylediagrammer under presentasjon av de ulike fasene i funn-delen. Dette
kvantitative elementet er tatt med fordi det pa en enkel mate viser tendensen i elevenes

opplevde nytteverdi og deres egen vurdering av hvor aktive de selv har veert i de ulike gktene.
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3.5 Analyse av elevtekster
Analyse av elevtekster blir benyttet for a lete etter spor fra modelltekstene i elevene sine

tekster. Her vil jeg se etter likheter innenfor struktur, sprak og innhold. Tekstene vil leses med
momenter fra Hallidays funksjonelle grammatikk som bakteppe. Modelltekstene elevene har
benyttet, og undervisningen de har fatt, er som nevnt tidligere basert pa Halliday og den
australske sjangerskolen.

Dette er en grammatikk som gir oss muligheten til & beskrive en setning eller en tekst pa en
meget kompleks mate, ved a fokusere pa sprakets tre metafunksjoner (se kapittel 2.4.8). Vi
kan ifglge Maagerg (2005) velge ut enkelte elementer som vi ser naermere pa. Det essensielle
er at vi benytter oss av delene av rammeverket som vi trenger ut ifra formalet med analysen

var. Analysekategoriene som er benyttet presenteres under.

3.5.1 Analysekategorier
Analysene fokuserer pa hvordan elevene har hentet spraklige elementer fra modellteksten og

benyttet dem i egen tekst. Denne analysemetoden benyttes blant annet av Anne Haland i
hennes doktorgradsavhandling om bruk av modelltekster i sakpreget skriving pa
mellomtrinnet (Haland, 2013, s. 114).

De ulike kategoriene ble valgt med utgangspunkt i Skrivesenterets beskrivelse
(kriterier/kjennetegn) for struktur, innhold og sprak i argumenterende tekster som er gjengitt i
ressursheftet om argumenterende skriving (Skrivesenteret, 2014, s. 23). Det er denne
beskrivelsen som ble lagt til grunn for undervisningsopplegget, og det er disse elementene
elevene ble gjort gjort oppmerksomme pa og har jobbet med i lgpet av prosjektet. Mange av
disse finner man derfor, naturlig nok, igjen i kriteriene i egenvurderingsskjemaet som elevene
lagde i forkant av at de skulle begynne a skrive selv. Nar man skal finne ut av hvilken nytte
elevene har hatt av eksplisitt opplearing i argumenterende skriving ved hjelp av modelltekster,
var det etter min mening ngdvendig a ta utgangspunkt i kjennetegnene som Skrivesenteret har
lagt til grunn for ressursheftet som danner grunnlaget for undervisningsopplegget. Det er
selvfalgelig mulig a finne andre kjennetegn og kriterier for en argumenterende tekst i andre
kilder, men det vil ikke veert hensiktsmessig for min problemstilling & analysere tekstene ut
ifra andre kriterier, siden jeg gnsket a finne ut av hvordan elevene nyttiggjorde seg av akkurat
dette opplegget. Siden bade Skrivesenterets ressurshefte og denne oppgaven statter seg pa
systemisk-funksjonell lingvistikk (SFL), ble analysekategoriene satt inn i rammeverket som
SFL tilbyr. Dette er, som nevnt tidligere, et meget detaljert rammeverk, som tilbyr en mye

grundigere analyse enn det som er ngdvendig for mitt formal. Jeg har valgt, som Maagerg
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foreslo, & benytte de elementene som er nyttige for formalet med sprakbeskrivelsen (Maagerg,
2005, s. 156), det vil si de elementene som belyser forskningssparsmalene. Hvordan

analysekategoriene forholder seg til rammeverket, er forklart under.

Den overordnede tekststrukturen og hvordan avsnittene er oppbygde, har med
sjangerkonvensjoner a gjere (Maagerg, 2005). | SFL-tilnaermingen til sprak er sjanger knyttet
til kulturkonteksten og er en viktig del av sprakbeskrivelsen. A utvikle tekstkompetanse, er
ogsa a utvikle sjangerkompetanse. Sjangrene er strukturert pa en spesiell mate for at hensikten
med dem skal oppnas. Det bar papekes at det finnes ulike mater a bygge opp en
argumenterende tekst pa, men tekstanalysen tar utgangspunkt i Skrivesenterets beskrivelse

(2014) fordi det er denne som ligger til grunn for undervisningsopplegget.

Bruk av setningskoblinger for & skape sammenheng i teksten kan knyttes til den tekstuelle
metafunksjonen og til den mellompersonlige metafunksjonen. SFL refererer til de samme
typene av setningskoblinger som heftet fra ressursheftet fra Skrivesenteret, men kaller dem
med en samlebetegnelse relasjonskoblinger (Maagerg, 2005, s. 185). Nar disse
relasjonskoblingene omtales med hensyn til hvordan de er med pa a hjelpe leseren til a se
sammenhenger i teksten (den mellompersonlige metafunksjonen) kalles de imidlertid
diskursadjunkter (Maagerg, 2005, ss. 148-149).

Bruk av «skjult skriver/passivt sprak kan knyttes bade til den ideasjonelle og den
mellompersonlige metafunksjonen. Det kan knyttes til den ideasjonelle funksjonen fordi
passivt sprak/skjult skriver realiseres gjennom grammatikken i verbalgruppene (Maagerg,
2005, ss. 109-110) og til den mellompersonlige metafunksjonen, siden det pavirker hvordan
og i hvilken grad den som har skrevet teksten er synlig for leseren. I analysen er skjult skriver
kommentert under den mellompersonlige metafunksjonen. Dette for & unnga ungdige
repetisjoner. Jeg vil hevde at ogsa analysen og inndelingen av ulike argumenttyper har med
den ideasjonelle matafunksjonen a gjgre. Dette fordi de er knyttet til innholdsdimensjonen i
teksten, og realiseres gjennom verbale prosesser. Maagerg skriver falgende: «Verbale
prosesser er prosesser der man signaliserer noe symbolsk, slik man gjgr nar man sier noe eller
forteller noe, bemerker, viser til, rapporterer, krever, sper, avbryter (...)» (Maagerg, 2005, s.
120). Verb som mener, hevder, sier, tilsier, vil etter min mening ogsa komme inn under slike
verbale prosesser. Disse prosessene vil, slik jeg ser det, kunne knyttes til ulike deltagere for &
bruke SLFs terminologi, og pa bakgrunn av type deltager, kunne identifiseres som ulike
argumenttyper. For eksempel setningen «Forskere hevder at ...», kan man si er et
ekspertargument fordi deltageren er «forskere» (eksperter). Det kan ogsa vere «ikke
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bevisste»-ting som taler i verbale prosesser (Maagerg, 2005, s. 121). Et eksempel pa dette

mener jeg vil veere fornuftsargumenter hvor deltageren er «all fornuft» eller «sunn fornuft».

Koblet sammen med prosessen «tilsier», vil dette utgjare et fornuftsargument.

Under presenteres en liste over kategoriene som er benyttet ved tektanalysen. Dette er som

sagt typiske kjennetegn ved argumenterende tekster, slik de er presentert for elevene gjennom

undervisningsopplegget:

Overordnet tekststruktur (sjangerkonvensjoner):

Innledning som sier noe om hva teksten skal handle om

hoveddel med argumenter for- og imot et gitt tema

avslutning/konklusjon med oppsummering av hovedargumentene. Her kan
skriverens egen mening komme tydelig fram.

Oppbygging av avsnitt i hoveddelen:

Avsnittene er bygd opp ved hjelp av temasetninger og kommentarsetninger.
Kommentarsetningene bygger ut argumentasjonen i temasetningen ved a gi
mer informasjon og stetter argumentasjonen ved a vise til eksempel.

Teksten benytter ulike argumentasjonsformer. Skrivesenteret (2014) lister opp fem
ulike former med eksempler (den ideasjonelle metafunksjonen).

Ekspertargument (forskning viser at)

Faktaargument (ligner pa ekspertargument, men viser til vedtatte fakta)
Flertallsargument (mange mener at, alle mener at)

Fornuftsargument (all fornuft tilsier...)

Parallellargument (kommuner det er naturlig & sammenligne seg med...)

Spraklige trekk (den tekstlige metafunksjonen og den mellompersonlige
metafunksjonen):

Bruk av setningskoblinger for & skape sammenheng i teksten. Disse deler
Skrivesenteret (2014) inn i fem ulike grupper:

o Additive forbindere (og, ogsa, i tillegg, for eksempel)

o Adversive forbindere (men, derimot, likevel)

o Alternative forbindere (eller, enten-eller)

o Temporale forbindere (da, nar, deretter, for det farste, for det andre)

o Kausale forbindere (fordi, da, slik, for, derfor)
Bruk av «skjult skriver (den mellompersonlige metafunksjonen): For eksempel
fraser som «det hevdes at» eller «<motstandere hevder at» istedenfor «jeg mener
at» eller «vi mener at».
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Andre kjennetegn i modelltekstene elevene har benyttet (disse er ikke eksplisitt nevnt under
typiske trekk i Skrivesenterets ressurshefte)

- Tittelen er formet som et sparsmal.

- Det kommer tydelig fram i avsnittene i hoveddelen om avsnittet inneholder
argumenter for eller imot spgrsmalet som blir belyst.

- Konklusjonen avsluttes med et hypotetisk sparsmal (Skrivesenterets
modelltekst)

- Kildehenvisning nederst (sjetteklasse sin tekst).

3.6 Undervisningsopplegget
Selve undervisningsopplegget (se vedlegg 1), ble utarbeidet med utgangspunkt i et

ressurshefte fra Skrivesenteret (Skrivesenteret, 2014). Opplegget ble intensivert til fem uker.
Klassen hadde i denne perioden flere norsktimer enn vanlig. Opplegget tok, som nevnt over,
utgangspunkt i sjangerpedagogikk og «Sirkelen for undervisning og leering», og sjangeren det
ble fokusert pa, var argumenterende tekst. Elevene skulle farst dekonstruere en modelltekst
som omhandler fordeler og ulemper med lekser. De diskuterte struktur, innhold og sprakbruk.
Leereren pekte pa ulike sjangertrekk, som elevene sa fikk i oppdrag a finne eksempler pa.
Deretter samlet de argumenter om et tema som engasjerte dem, far de skrev en tekst i
fellesskap. Til slutt skrev de sine egne tekster om fordeler og ulemper ved karakterer i skolen.
De ble bedt om a skrive de individuelle tekstene med modellteksten som statte. Fer den
individuelle skrivegkta utarbeidet elevene og leereren, med utgangspunkt i kunnskapen de
opparbeidet seg gjennom dekonstruksjon av modelltekster, kriterier for hvordan de
individuelle tekstene skulle utformes med tanke pa struktur og sprakbruk. |
undervisningsopplegget fra Skrivesenteret ble det ikke eksplisitt gitt rad om a lage felles
kriterier pa forhand, men jeg valgte a flette det inn dette i opplegget, siden dette var godt
innarbeidet ved den aktuelle skolen hvor opplegget skulle benyttes, og «\VVurdering for leering»
er en del av den norske utgaven av «Sirkelen for undervisning og laering». Pa den maten fikk
elevene repetert det de hadde laert om struktur, sprak og innhold i den aktuelle sjangeren, og

de kunne lettere se om de konstruerte en tekst som fulgte sjangerkonvensjonene.

Undervisningsopplegget krevde en aktiv leerer som hadde satt seg godt inn i det. Jeg har selv
prevd det ut, og ser at det lett kan bli for leererstyrt og at enkelte av elevene melder seg ut av
den samtalen som foregar om modellteksten. Her var det viktig at leereren var bevisst pa at
elevene laerer best nar de selv far veere med & «oppdage» sjangertrekk. Laereren hadde jo mer
kunnskap enn elevene, og kunne lede dem pa riktig vei, men for at de skulle forsta hvordan

tekstene var bygd opp, var det viktig at de selv var aktive i letingen etter sjangertrekk.
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Samtalen om modellteksten matte ligge naer teksten og blikket matte rettes bade mot tekstens
mening og struktur, men ogsa mot tekstens «mikroplan» narmere bestemt fagtermer,

krevende ord/uttrykk, kontraster, forsterkere, nominaliseringer, ulike typer argumenter etc.

3.7 Diskusjon omkring validitet og relabilitet
Validitet betyr gyldighet. | samfunnsvitenskapene handler validitet om hvorvidt en metode er

egnet til & undersgke det den skal undersgke: Reflekterer vare observasjoner de fenomenene
eller variablene som vi gnsker a vite noe om? (Kvale og Brinkmann, 2015). Bade prosessen
og produktet ma valideres. Kvale og Brinkmann omtaler validitet som “handtverksmessig
kvalitet (2015, s. 277). Det finnes flere typer validitet. Tre av dem, som jeg anser som

essensielle for denne studien, gjennomgas under.

3.7.1 Begrepsvaliditet
Begrepsvaliditet handler ifglge Kleven (2014) om samsvar mellom teoretisk begrep og

hvordan vi lykkes med & «male» det. Videre sier han at det aldri er fullt samsvar mellom det
teoretiske begrepet og det man faktisk maler. Denne studien skulle ikke male noe i den
tradisjonelle forstaelsen av begrepet. | en kvalitativ undersgkelse som denne, vil
begrepsvaliditet handle om i hvilken grad datamaterialet er egnet til & undersgke de sentrale
begrepene eller teoriene i undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015). Det blir dermed viktig
for begrepsvaliditeten at man gjer rede for hva man legger i begrepene og for hvordan man
har gatt fram for & undersgke dette empirisk. Problemstillingen for studien er hvordan elevene
nyttiggjer seg av et undervisningsopplegg som benytter modelltekster. For & kunne studere
«nytte av modelltekster» empirisk, matte jeg finne observerbare indikatorer som kunne gi svar
pa hvilken nytte elevene hadde hatt av opplegget. Det ble gjort gjennom a undersgke «nytte»
eller «nytteverdi» i tre dimensjoner: Elevene ble spurt om opplevd nytte, lereren om sin
opplevde nytte, og til slutt ble «nytte» knyttet til om undervisningsopplegget/modelltekstane
pavirket elevenes egne tekster, ved at man fant spor av undervisning og modelltekster i

elevtekstene.

| en intervjusituasjon er begrepsvaliditet ogsa viktig for a sikre at forsker og informant forstar
hverandre. Dersom informanter og forsker ikke forstar hverandre, blir begrepsvaliditeten svak
(Kvale og Brinkmann, 2015). Som forsker matte jeg undervis i intervjuene sikre meg at
sparsmalene var forstatt, og at jeg hadde tolket svarene riktig. For eksempel matte jeg forsikre
meg om at elevene jeg intervjuet visste hva begrepet «modelltekst» gikk ut pa. Dette ble gjort
ved & henvise til de eksakte modelltekstene som var benyttet i undervisningsopplegget. Det

matte ogsa papekes for informantene at den teksten om leksefri skole som de hadde arbeidet
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med, kan kalles en modelltekst, fordi den var et eksempel eller modell pa en argumenterende
tekst.

For & gke begrepsvaliditeten anbefaler bl.a. Kleven (2014) & bruke ulike metoder og data,

dvs. triangulering. | denne studien er det foretatt intervjuer og analyse av lerigslogger for a fa
innsikt i elevenes og leererens opplevde nytte, og elevtekstanalyser for a se om elevene har
greid a nyttigggjere seg av opplegget/modelltekstene i praksis. Denne trianguleringen ville
kunne fare til en bredere innsikt i hvilken nytte elever og leerer har hatt av opplegget. Dersom
resultatene pekte i samme retning, ville det kunne heve begrepsvalidteten siden
sammenfallende resultater forsterker validiteten (Kleven, 2014).

3.7.2 Indre validitet
Indre validitet dreier seg om arsakssammenhenger og slutninger og er «knyttet til den

situasjonen undersgkelsen ble foretatt innenfor» (Kleven, 2014, s. 105). Der det tilsynelatende
kan se ut som om A farer til B, kan det likevel ligge en skjult forklaring i en ukjent faktor.
Resultatet man finner i undersgkelsen, kan altsa veere avhengig av andre variabler som man
ikke har tatt hensyn til. For eksempel trenger ikke eventuelle spor jeg fant av modelltekster i
elevtekstene & vare et direkte resultat av den eksplisitte sjangerundervisningen som ble gitt i
dette prosjektet. Elevtekstene ville mest trolig, i tillegg til & ha direkte spor av modelltekstene,
veaere preget av samspill under selve skriveprosessen, mellom leerer

og elever og mellom elevene. For en sjuendeklassing kan det selvsagt ogsa veere helt andre
ting som star i fokus enn & produsere en «best mulig» argumenterende tekst om karakterer i
ungdomsskolen. | og med at jeg analyserte kun en tekst fra hver elev, kan momenter som
dagsform ha bidratt til at eleven produserte en tekst pa et annet niva enn det som var vanlig

for han.

Tekstene elevene produserte kan ogsa baere preg av at de kjente seg som «spesielt utvalgte»
siden de ble valgt til & veere med pa et forskningsprosjekt (Kvale & Brinkmann, 2015).
Kanskje har noen av dem lagt seg mer i selen enn vanlig og produsert bedre tekster enn de
vanligvis gjar, ikke pa grunn av at de hadde en modelltekst tilgjengelig, men fordi at de visste

at de ble forsket pa?

Videre kan man tenke seg at dersom jeg i intervjuene for eksempel fant at elevene var sveert

positive til a bruke modelltekster, kan deres positivitet i noen grad skyldes forskereffekten, at
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de hadde en god relasjon til norsklereren eller andre faktorer? Det er for eksempel kjent at
informanter i noen tilfeller svarer det de tror forskeren forventer at de skal svare (Kvale &
Brinkmann, 2015). Som nevnt tidligere, vil det ogsa alltid vere et asymmetrisk maktforhold
mellom forsker og den som blir intervjuet. Dette vil kanskje gjare seg mer gjeldende i
elevintervjuene enn i leererintervjuet? Leereren var tross alt mer vant til & snakke om og
forklare sin pedagogiske praksis, mens elevene ikke var sa vante med & begrunne valg, eller

sette ord pa hva de tenker om for eksempel et undervisningsopplegg.

Jeg opplevde i praksis at det var vanskeligere for elevene a svare pa apne/vide spgrsmal, enn
det var for leereren. Kvale og Brinkmann (2015) viser til Kinsey og medarbeiderne hans som
mente at apne sparsmal gir mest relevante svar. Samtidig papeker de at standardiserte
sparsmal ikke gir standardiserte svar, fordi det samme spgrsmalet kan bety forskjellige ting
for forskjellige personer. For a sikre at det samme spgrsmalet betyr det samme for ulike
personer anbefaler Kinsey at sparsmalene modifiseres slik at de passer til «hver enkelt
intervjupersons ordforrad, bakgrunn og oppfatningsevne» (Kinsey 1948, s. 52, sitert i Kvale
og Brinkmann 2015, s. 167). Dette matte jeg veere bevisst i intervjusituasjonen, siden elevene

ikke innehar den samme kompeansen og ordforradet innenfor temaet modelltekster som meg.

Jeg har na kommet inn pa noen forhold som kan pavirke den indre validiteten. Det finnes flere
pavirkningsfaktorer som det ikke er tatt hgyde for her. Uansett er det alltid viktig a stille

spgrsmal om hvilke alternative forklaringer som finnes, sier Kleven (2014).

3.7.3 Ytre validitet
Ytre validitet handler om i hvilken kontekst og for hvem resultatene er gyldige. Kan man

generalisere pa grunnlag av resultatene? For a belyse den ytre validiteten er det ngdvendig a ta
utgangspunkt i hvordan utvalget er plukket ut. Ved & bruke et ikke-tilfeldig og begrenset
utvalg slik det ble gjort i denne studien, vil generalisering til en stgrre populasjon ikke veere
naturlig. Dette var heller ikke intensjonen. | positivistiske tilneerminger til
samfunnsforskningen var malet a finne «lover» om menneskelig adferd som kunne
generaliseres og gjares universelle. Ifglge et humanistisk syn derimot, er hver enkelt situasjon
unik. Kvale og Brinkmann (2015) sier at i var postmoderne tidsalder er disse tilneermingene
byttet ut med vektlegging av kunnskapens mangfold og kontekstavhengighet noe som betyr

en bevegelse fra generalisering til kontekstualisering (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289).
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Dette innebzrer altsa en forstaelse av at kunnskap ikke kan vere universell og gyldig pa alle

steder og til alle tidspunkter.

Det vil uansett kunne vaere mulig bade for meg som forsker, eller for eventuelle lesere av
studien a foreta en analytisk generalisering av funnene i studien. 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, 2015,
s. 291). For at en analytisk generalisering skal veere mulig papeker Kvale og Brinkmann at
bade beskrivelsen av prosessen (for eksempel intervjuprosessen) og produktene (dataene), ma
veere av hgy kvalitet. Dersom dette er tilfellet, vil for eksempel en lzerer pa mellomtrinnet et
annet sted i Norge som leser denne studien, kunne bruke funnene til & vurdere om hans elever
ville kunne dra nytte av at han tar i bruk modelltekster i sin undervisning. Kvale og
Brinkmann papeker at det er mottakeren av informasjonen, for eksempel lareren pa
mellomtrinnet, som ma avgjere om resultatet kan overfares til & gjelde hans elevgruppe (2015,
s. 292).

For at analytisk generalisering overhodet skal vaere mulig ma, som papekt tidligere,

relabiliteten vaere god. Hvordan dette kan oppnas diskuteres under.

3.7.4 Relabilitet
Dette handler om hvorvidt forskeren har gjort en god jobb slik at man kan stole pa resultatene

som er kommet fram. For & sikre god relabilitet er det viktig med gjennomsiktighet og at
gjennomfgringen av studien er godt beskrevet. Relabilitet handler ogsa om hvorvidt
undersgkelsen kan gjentas pa et senere tidspunkt med samme resultater. Dette vil ikke la seg
gjere 100 %, da mennesker er dynamiske og forutsetningene stadig endres. Reliabilitet er et
teoretisk begrep, som det egentlig ikke er mulig & male eller beregne. Vi kan likevel estimere

grad av reliabilitet (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2011).

Det finnes flere trusler mot en studies reliabilitet. For det farste bar forskeren reflektere over i
hvilken grad resultatet avhenger av hvordan spgrsmalene ble stilt og hvilke oppgaver som ble
gitt (Kleven et al., 2011, s. 90-91). | denne studien handler det eksempelvis om spgrsmalene i
forskningsintervjuene og spgrsmalene gitt i leeringsloggene. Jeg mener at valget av delvis
strukturert intervju apnet opp for at elevene og laererne kunne reflektere noenlunde fritt over

intervjuenes tema, og at resultatene ikke var for avhengige av mine spgrsmal.
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For det andre bar forskeren reflektere over i hvilken grad resultatet er avhengig av hvem som
tolker materialet (Gadamer H.-G., 1960, sitert i Kleven et al., 2011, s. 90-91). Ut fra tidligere
erfaring med bruk av modelltekster i egen klasse, hadde jeg pa forhand noen tanker om hva
jeg kom til 2 oppdage. | tolkingen av materialet matte jeg veere bevisst pa a tolke det jeg
faktisk leste og harte, og ikke hva jeg gnsket a finne, men ifalge for eksempel den tyske ny-
hermeneutikeren, filosofen Hans Georg Gadamer, er det helt umulig a tolke noe uten at denne
forforstaelsen er til stede. Med forforstaelse mener Gadamer det grunnlaget vi som mennesker
har for 4 tolke en tekst. Var personlige, sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn vil legge
betydelige premisser for hvordan vi forstar det som sies til oss (Kleven, Hjardemaal, & Tveit,
2011, s. 193). For denne studien vil min forforstaelse for eksempel virke inn pa hvordan jeg
tolker det som sies i intervjuene. En tolkning vil aldri kunne bli 100% objektiv ifglge
Gadamer. Derfor er det viktig at jeg gjer det klart hvilke tanker jeg hadde rundt svaret pa
problemstillingen fer studien ble satt i gang, og om dette synet eventuelt har endret seg

underveis.

Interessen min for modelltekster og hvorvidt elevene har utbytte av a bruke dem har vokst
fram gradvis de siste atte-ti arene. | leereplanene for norsk, samt en rekke andre fag, og i
veiledninger til disse, er bruk av modelltekster anbefalt. Jeg har selv benyttet modelltekster i
norsk, samfunnsfag, naturfag og engelsk. Erfaringen min er at elevene skriver bedre tekster
bade med hensyn til struktur, innhold og sprak nar de far benytte modeller, men at mange av
dem fort blir utdlmodige og ikke ser viktigheten av & jobbe med modelltekster. De er mer
opptatte av a bli ferdige med en tekst, enn av a produsere et godt resultat. Jeg har dermed en
forventning om a finne spor av modelltekstene elevene har benyttet i de tekstene de skriver pa
slutten av perioden, men samtidig tenker jeg at det ikke er sikkert elevene er positive til

undervisningsopplegget nar jeg skal intervjue dem.

3.8 Forskningsetiske vurderinger
Prosjektet hadde meldeplikt til Personvernombudet for forskning siden det ble gjort lydopptak

og elevlogger ble samlet inn. Prosjektet ble godkjent av NSD (se vedlegg 18).

Informantene var 12-13 ar, og dermed ble det innhentet samtykke fra foreldre. Prinsippet om

informert og frivillig samtykke ble fulgt (samtykkeskjema er lagt ved, vedlegg 17). Det ble
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tatt hensyn til personvernet og prinsippet om konfidensialitet ved at innsamlede data ble
behandlet pa forskriftsmessig mate.

Forskningsdeltakerne ble informert om hensikten ved studien, hva resultatene skulle bli brukt
til og hvordan de skulle bli bli publisert. Informasjonen ble forsgkt gitt pa et sprak deltagerne
skjante, og de ble ikke utsatt for utilbgrlig press. Man matte vere ekstra papasselig siden det
var barn som var informanter i studien: «Barn er individer i utvikling og har ulike behov og
evner i forskjellige faser. Forskeren ma ha tilstrekkelig kunnskap om barn til & kunne tilpasse
bade metode for og innhold i forskningen til den aldersgruppen som skal delta» (De nasjonale
forskningsetiske komitéer, 2006).

Jeg har na klargjort studiens design, gjort rede for utvalg, diskutert validitet, relabilitet, og
gjort noen forskningsetiske vurderinger. Under vil det gjagres rede for funn.
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4. Funn

Under presenteres funn. Problemstillingen for denne studien er hvordan elever pa
mellomtrinnet gjar seg nytte av eksplisitt skriveoppleering ved bruk av modelltekster. For a
svare pa denne problemstillingen ble et undervisningsopplegg gjennomfart i en

syvendeklasse. Falgende forskningsspgrsmal ble stilt:

1. Hva leser elevene pa fritiden, og hva bruker de skriving til utenom lekser?

2. Hvordan ble opplegget gjennomfart i klassen?

3. Huvilke tanker gjer elevene seg om eksplisitt skriveopplering generelt, og hvilken
nytte mener de selv at de har hatt av farst a fa opplearing i, for sa a benytte
modeller som utgangspunkt for egen skriving.

4. Huvilke erfaringer har lzereren hgstet etter dette prosjektet?

5. Pahvilken mate og i hvilken grad er elevenes egne tekster farget av
undervisningsopplegget og de modelltekstene de har hatt tilgang til.

De to farste fremskaffet bakgrunnsinformasjon om elevenes lesing og skriving pa fritiden og
hvordan undervisningsopplegget ble gjennomfart. Gjennom de tre siste spgrsmalene kunne,
resultatet av undervisningsopplegget bli belyst ved at de pekte pa ulike kilder til svar pa
problemstillingen: henholdsvis elevenes oppfatninger av nytteverdi, lzereren sin oppfatning og

elevenes tekster.

For a belyse disse sparsmalene ble det benyttet semistrukturert intervju og analyse av logger
elevene hadde skrevet. | tillegg er det foretatt analyse av elevenes for a finne spor etter det de

har jobbet med i undervisningsopplegget og modelltekstene de har blitt presentert for.

| farste del av fremstillingen under presenteres noen generelle betraktninger fra elevene om

hva de leser pa fritiden, og hva de bruker skriving til utenom lekser (forskningsspgrsmal én).

Fremstillingen er videre organisert kronologisk og felger de ulike fasene (som hver bestod av
flere gkter/timer) i undervisningsopplegget. Kapitlene som omhandler de ulike
undervisningsfasene (del 4.3-4.7) er bygd opp etter fglgende mal: For & svare pa
forskningsspgrsmal to, kommer farst en kort beskrivelse av hvordan de ulike fasene ble
gjennomfart. Her er det tatt utgangspunkt i undervisningsopplegget, og eventuelle justeringer
leereren oppgav at hun gjorde undervis er beskrevet. Deretter oppsummeres funn fra
intervjuene. Her far vi innsikt i elevenes tanker om eksplisitt skriveopplearing og hvilken nytte
de selv mener de har hatt av undervisningen de har fatt i prosjektet (forskningsspgrsmal tre).
Leererens erfaringer fra hver fase oppsummeres til slutt i hvert delkapittel (forskningssparsmal

fire). Det femte forskningsspgrsmalet belyses ved at elevtekstene analyseres i kap. 4.8.
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4.1 Elevenes lesing pa fritiden
I loggen som elevene ble bedt om & svare pa etter farste fase, ble de stilt det dpne sparsmalet

«Hva leser du pa fritiden?». Tre av nitten elever oppgir at de leser bgker jevnlig, tre elever
oppgir at de leser aviser som VG eller lokalavisa (to av disse er ogsa blant dem som leser
baker), og fem oppgir at de leser blogger. Alle elevene nevner at de leser meldinger de far (for
eksempel Snap) og mange sier at de leser teksten nar de ser pa serier som ikke er norske.
Elevenes kommentarer er gjengitt i trykket tekst (vedlegg fire) og handskrevet tekst

(vedlegg 5).

Av materialet ser det ut som elevenes syn pa lesing fordeler seg i tre grupper: En del av dem
er noksa negative til lesing: Disse sier at de ikke synes lesing er spesielt spennende. En elev
skriver: «Jeg synes at lesing er ganske kjedelig», mens en annen skriver: «Mitt forhold til
lesing og skriving er ikke akkurat det beste kan jeg si, jeg synes det blir litt kjedelig». Sa har
vi en gruppe elever som verken er positive eller negative: De oppgir at de bruker lesing nar
det er ngdvendig, for eksempel nar de skal lese meldinger, eller teksten pa serier: «Jeg leser
for eksempel meldinger og ting folk legger ut pa Instagram». En tredje gruppe elever, tre av
nitten, synes lesing er spennende. En av dem skriver: «Jeg bruker a lese i avisa om morgenen
og pa kvelden leser jeg gjerne. Jeg leser mest krim og fantasi fordi det synes jeg er mest
spennende. Jeg liker bedre a lese enn og skrive, men og skrive er ogsa greit». En annen
skriver: «Jeg liker godt & lese og skrive. Jeg leser blogger. Og pa fritiden leser jeg hestebgker

og krimbgker og humorbgker».

4.2 Elevenes skriving pa fritiden
Nar elevene far spgrsmal om hva de bruker skriving til pa fritiden utenom lekser, ser de ut til

a ha en positiv holdning til skriving som et nytteverktgy. De oppgir at de bruker skriving til &
«google», skrive huskelapper, sende beskjeder, lage bursdagskort eller kommunisere med folk
de spiller sasmmen med. Alle svarer at de skriver meldinger i ulike sosiale medier og samtlige
oppgir Snapchat som et medium hvor de skriver. Flere oppgir i loggen at de skriver nar de
«snakker med venner»: «Jeg bruker & skrive mest pa Snapchat. Der kan jeg snakke med folk
og prate med de. Jeg bruker av og til vanlig melding nar jeg prater med mamma og pappa».
To av elevene oppgir at de liker godt & skrive. En av disse skriver: «Jeg er veldig glad i &
skrive. A skrive tekster pa ark eller i en bok. Jeg skriver litt i tegneboka mi». Tre elever

skriver at de ikke liker skriving sarlig godt generelt, men disse ser ogsa nytten i skriving. En
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av dem skriver folgende: «Jeg er ikke sa glad i a lese og skrive (...) Jeg bruker skriving til a
snakke via net eller spil». En annen skriver:
«Muitt forhold til lesing og skriving er ikke akkurat det beste kan jeg si, jeg synes det blir litt
kjedelig (...) P4 fritiden bruker jeg mest a skrive pa sosiale medier som for eksempel

Snapchat, Instagram, tiktok. Sa bruker jeg ogsa Spotify og da ma jeg sgke som oftest. Det kan
hende at jeg ogsa bruker google».

De to elevene som var informanter ble stilt noen ekstra spgrsmal om lesing og skriving. Julie
oppgav i elevloggen at hun var veldig glad i & skrive. Da hun fikk nermere sparsmal om
hvorfor hun likte a skrive svarte hun: «Det er masse man kan komme pa. Man kan pa en mate
skrive hva som helst». Hun ble ogsa spurt om hun kunne gi eksempler pa noen
skriveoppgaver hun hadde fatt pa skolen som hun likte godt. Da svarte hun at hun likte godt &
skrive sammendrag fra fagtekster. Hun gjorde det fordi hun syntes det var ggy a oppsummere
det hun hadde lest og leert. Jonas framstar med en mer ngytral holdning til skriving i loggen,
men under intervjuet uttrykte han at han likte a skrive: «fordi jeg kan skrive hva jeg vil». Nar
han ble stilt oppfelgingsspersmal om han syntes det ble for strengt & benytte en modelltekst
(da kunne han jo ikke skrive «hva han ville»), svarte han at han likte a bruke modelltekster.

Forskningssparsmal én er na belyst. Under vil forskningsspgrsmal to, tre og fire bli forsgkt
besvart ved at gjennomfaringen av opplegget og elevenes/laererens erfaringer blir skildret.
Som papekt tidligere bestod undervisningsopplegget av fem faser (hvor hver fase inneholder
flere gkter/timer). Disse ma ikke forveksles med fasene i sirkelen for undervisning og laring.
Hvordan fasene i undervisningsopplegget og fasene i sirkelen for undervisning og leering

henger sammen, er presentert i selve undervisningopplegget (vedlegg 1).

4.3 Erfaringer etter fgrste fase

4.3.1 Beskrivelse av fgrste fase
Malet for denne fasen var at elevene skulle bygge kunnskap om ulike mater & argumentere pa

(undervisningopplegget som ble benyttet finnes i vedlegg 1).

Leereren oppgir at prosjektet og malet med arbeidet ble kort presentert til & begynne med.

Klassen snakket litt hgyt sammen om hvorfor det kan veere nyttig a kunne argumentere og
overbevise andre om et syn. Som eksempel ble lokale utfordringer pa skolen, utfordringer

som gjelder elever generelt og aktuelle debatter i lokalsamfunnet nevnt.

Videre gikk laereren over til & presentere noen retoriske virkemidler. Begrepene etos, patos og

logos ble presentert og diskutert. Deretter ble elevene presentert for ulike typer argumenter.
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Tabellen under som viser skrivesenteret sin strukturering av argumenttyper (Skrivesenteret,
2014) ble delt ut til elevene.

Ekspertargument: Dette argumentet viser til noen som har hgy troverdighet. For
eksempel forskning, en professor eller en annen ekspert pa
omradet. Hvis leseren har tillit og kjennskap til eksperten, vil slike
argumenter ha sterk overbevisende kraft.

Eksempel:
Forskning viser at gutter leser mye mindre enn jenter.

Faktaargument: Dette argumentet ligner pa ekspertargumentet og det viser til
vedtatte fakta, argumentet kan altsa kontrolleres ved a sjekke
kilden.

Eksempel:

Mens over 80 prosent av elevene som begynte pa studie-
forberedende har gjennomfert med full kompetanse etter fem
ar, gjelder dette for rundt 55 prosent av elevene som begynte pa
yrkesfag.

Flertallsargument: | Dette argumentet viser til hva alle, eller mange mener.

Eksempel:
Mange mener barn og unge bruker altfor mye tid foran skjerm og
at dette gjer at de ikke er like fysisk aktive som fer.

Fornuftsargument: | Dette argumentet viser til «sunn fornuft». Det som hevdes trenger
ikke nedvendigvis veere sant, men viser til hva skriveren selv
mener om saken som diskuteres.

Eksempel:
All fornuft tilsier at ungdommer blir usosiale av & bruke sa mye tid
foran dataskjermen.

Parallellargument: | Dette argumentet viser til lignende tilfeller, sammenligner med
noen eller noe, men argumentet trenger ikke vaere troverdig og
ma underspkes naermere.

Eksempel:
Land det er naturlig & sammenligne seg med ...

Bilde 1: Oversikt over argumenttyper delt ut til elevene (Skrivesenteret, 2014)

Her lot lzereren elevene komme med forslag til argumenter i noen av typene.

Elevene skrev leeringslogg etter undervisningsgkten.



4.3.2 Elevenes erfaringer fra fgrste fase
I loggen elevene skulle skrive/fylle ut etter farste fase, ble de stilt sparsmalet om hvor aktive

de hadde veert i denne fasen. De skulle rangere fra lite aktiv til sveert aktiv pa en skal fra 1-5.
Elevenes rangering av egenaktivitet er gjengitt i tabellen under. To av elevene hadde satt to

kryss pa nytteverdi (bade 3 og 4). Dette er lgst ved at den ene er kategorisert til 3, den andre
til 4:

Undervisningspkt 1 - oppgitt elevaktivitet
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©
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1 (lite) 2 3 (middels) 4 5 (sveert)
Elevaktivitet

Figur 3: Oppgitt elevaktivitet i gkt 1

Nar elevene oppgav nytteverdien av gkta fordelte de seg som i tabellen under:

Undervisningsgkt 1 - nytteverdi oppgitt

8

antall elever

O R, N WS~ UlOoO N OOV

1

1 (lite) 2 3 (middels) 4 5 (sveert)
nytteverdi
Figur 4: Oppgitt nytteverdi i gkt 1
Elevene som har oppgitt sterst elevaktivitet er ogsa de som har oppgitt mest nytte.
De to elevinformantene sier falgende om den farste fasen:

Julie oppgav i loggen at hun var middels aktiv i denne fasen, mens hun i de resterende fasene

har oppgitt at hun var sveert aktiv. Pa sparsmal om hvorfor hun var middels aktiv svarte hun at
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hun ikke forstod hva leereren snakket om helt i begynnelsen, men at det ble bedre utover i

gktene. Hun mener at fordelingen mellom leerer- og elevaktivitet var ganske jevn.

Jonas krysset ogsa av for at han var middels aktiv pa loggen etter farste fase. Da jeg bad han
utdype dette naermere, sa han: «Lareren snakket litt mye da. Sa jeg ble litt ukonsentrert

egentlig».

4.3.3 Leererens erfaringer fra fgrste fase
Leereren bekrefter Jonas’ utsagn om at hun muligens snakket litt vel mye i den farste gkta:

«Det ble vel alt i alt litt for mye styrt av meg da». Samtidig argumenterer hun for at hun i
denne fasen matte snakke ganske mye for & «bygge opp en grunnmur». Hun roser imidlertid
elevene for at de var aktive og engasjerte: «Det ble styrt av meg, men de var aktive med &
jobbe med ulike typer argumenter som vi plasserte i logos, patos og etos. Dette er egentlig
ganske vanskelige ord for en sjuendeklassing, men det skjgnte de fort. Det var overraskende».
Hun sier at elevene deltok aktivt i diskusjonen rundt begrepene logos, etos og patos, og at de
ble veldig opptatte av hvilke falelser et argument kunne vekke hos mottakeren. I tillegg sier
hun at elevene var aktive med a finne de ulike argumenttypene i teksten om leksefri skole

(vedlegg 2): «De virket veldig motiverte, gjorde de. Sa det var gay».

4.4 Erfaringer etter andre fase

4.4.1 Beskrivelse av andre fase
Malet for denne fasen var at elevene skulle bli kjent med strukturen i en modelltekst, og

kjenne til virkemidler som kan brukes for a skape variasjon i spraket (kan knyttes til fase to i
«Sirkelen for undervisning og leering»). Viktige begreper som ble tatt opp var innledning,

midtdel, avslutning, temasetning, kommentarsetning, synonym og setningskobling.

Leereren oppgir at hun startet den ferste gkta i denne fasen med et gruppearbeid for a repetere
de ulike argumenttypene de arbeidet med i den farste fasen. Elevene ble delt inn i grupper
som var sann oppbygd at alle gruppene hadde noen som kunne dra litt positivt og at alle skulle
klare & veere med, med litt stgtte fra andre. Hun valgte ut noen kjente lokale problemstillinger
som de jobbet med, sa skulle de finne og skrive ned argumenter for og imot, deretter matte de
skrive hvilken type argumenter de hadde funnet. Til slutt oppsummerte de det med en quiz for

a fa litt «spenning og variasjon» (sitat fra lzerer).
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Etter litt repetisjon fra fase én, ble teksten som elevene skulle dekonstruere i fase to delt ut.
Begrepene som ble nevnt over ble diskutert, og elever og laerer dekonstruerte denne teksten
fra Skrivesenteret i fellesskap:

Modelltekst

Skal vi ha en leksefri skole?

| media har det den siste tiden veert diskutert om vi skal ha en leksefri skole
eller ikke. De fleste skoler gir imidlertid en viss mengde lekser til elevene.
Noen hevder at lekser er nedvendig for at foreldrene skal fa innsikt i barnas
skolearbeid og at repetisjon er nedvendig for a lzere seg fagstoffet. Andre
hevder at lekser forsterker sosiale forskjeller i samfunnet. Denne teksten
forseker a belyse noen av disse argumentene.

Forkjempere for lekser mener at stoffet man har hatt undervisning i pa skolen
ber repeteres for at kunnskapen skal feste seg. Forskning viser at det eneste
hjemmearbeidet som har lzeringseffekt, er lekser som er repetisjon av kjent
stoff. Det er ulikt hvor mye tid til repetisjon den enkelte eleven har behov for,
og dette er et argument for at repetisjonen ber forega hjemme og ikke pa
skolen. Forutsetningen ma da vaere at hjemmearbeidet er kjent for elevene
og at det ikke er snakk om innlaering av nytt stoff.

Motstandere av lekser argumenterer ofte med at leksene frarever barna fritid.
Barna har lange skoledager, og nar de kommer hjem, venter ulike fritids-
aktiviteter. Bade foreldre og barn har fulle arbeidsdager, gjerne fra klokka
atte til fire, og lenger enn det, og trenger ettermiddagen og kvelden til bare
a vaere sammen, lage middag og snakke om dagens hendelser. Det siste
familien trenger er konfliktfylte situasjoner rundt lekser like for leggetid.

Nar det gjelder argumentet om at lekser er nedvendig for at foreldrene skal
fa innsikt i barnas skolearbeid, er det klart at nar foreldre og barn greier 3
samarbeide om leksene pa en god mate, kan leksesituasjonen bidra til dette.
Dette forutsetter at bade elever og foreldre vet hva oppgavene krever og at
de har den kunnskapen de trenger for a lase dem. Da kan man greie a skape
en god stemning rundt det a gjore lekser.

Et viktig argument mot lekser er som nevnt innledningsvis at lekser kan for-
sterke sosiale forskjeller. Foreldre har ulike forutsetninger for a hjelpe barna
sine med leksene. Noen foreldre er godt utdannet og vet hva skolen krever,
mens andre foreldre derimot ikke kjenner skolen like godt. For eksempel kan
dette vaere familier som kommer fra andre kulturer, som kanskje ikke mestrer
det norske spraket godt og som derfor ikke greier a ha oversikt over hva
skolen krever. Mange barn lever ogsa i familier som har en veldig hektisk
hverdag. Det kan vaere foreldre som er skiftarbeidere eller det kan vaere
familier der det bare er en forelder til a felge opp skolearbeidet.

Konklusjonen er at lekser kan vaere greit i sma doser. Det er for eksempel fint
om barna har leselekser hjemme. Da kan de snakke med foreldrene om det
de leser, og dette kan bli til en hyggelig leksestund. | tillegg kan det vaere fint
a repetere noe av skolestoffet for for eksempel prover og framferinger. Det er
klart at skolearbeidet skal ga foran fritidsaktiviteter og venner, men nar
nesten en tredjedel av degnet gar med til & vaere pa skole og SFO, trenger
barna tid til & gjere helt andre ting. Tenk bare om de voksne skulle komme
hjem til mange «lekser» etter en lang arbeidsdag.

Bilde 2: Modelltekst fra Skrivesenteret



Deretter fikk de utdelt en skriveramme for argumenterende tekst som finnes i heftet fra
Skrivesenteret (2014). Her gvde de pa a bygge opp avsnitt med temasetninger og
kommentarsetninger. Dette sto egentlig ikke i undervisningopplegget for denne fasen, men

lereren tok det med som en repetisjon av det de hadde jobbet med sa langt.

Til slutt i denne fasen ble elevene satt til & arbeide i grupper med en argumenterende tekst
elevene i en sjetteklasse har skrevet. Denne ble i sin tid presentert bade for elevradet, FAU og
skolemiljgutvalget ved den aktuelle skolen, siden leksedebatten hadde vert pa dagsorden i
denne kommunen de siste arene. Da lereren gnsket seg flere modelltekster, valgte jeg denne
som et passende eksempel. Den var skrevet av elever (sjetteklassinger) og den hadde nadd

fram til et publikum.

Sjuendeklassingene fikk i oppdrag a dekonstruere denne teksten for a finne innledning,
midtdel og avslutning, temasetninger, kommentarsetninger, setningskoblinger og ulike typer
argumenter. Hvordan gruppene som fokuselevene var deltagere pa har arbeidet med den

aktuelle teksten vises under:
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Skal vi ha leksefri skole? ~cversigt

le.imy)— T den siste tiden bar det vaert mye diskusjon om elever hor ha lekser cller ikke. Nedenfor vil vi
diskutere om leksefsi skole er en god ide.

et or mange gode argumenter for &t elever skal b lekser. For det farste gir lekser god
repetisjon av det man har arbeidet med pé skolen, Det har vist seg at repetisjon giar aWr.
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Bilde 3: Gruppearbeid Julies gruppe

Her ser vi at begge gruppene har funnet innledning, hoveddel og avslutning samt
temasetninger og kommentarsetninger. Videre har begge gruppene funnet hvilke argumenter
som er for/mot lekser, men nar det gjelder a finne ulike typer argumenter, har den ene gruppa
delt dem inn i de retoriske virkemidlene etos, logos og patos mens den andre har navngitt dem
med utgangspunkt i tabellen de fikk med ulike argumenttyper i fase én. Ingen av disse
gruppene rakk a finne setningskoblinger, men en av de andre gruppene som jobbet litt mer
effektivt, fant tjue.
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4.4.2 Elevenes erfaringer fra andre fase
| loggene elevene skrev etter andre fase er bade oppgitt elevaktivitet og nytteverdi noe hgyere

enn etter forste fase.

Undervisningsgkt 1 - Undervisningsgkt 2 -
nytteverdi oppgitt nytteverdi oppgitt
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Figur 5: Sammenligning av nytteverdi i fase 1 og 2

Fokuselevenes utsagn statter ogsa dette inntrykket. De sier at de synes gkta var nyttig, men
ingen av dem husker noe serlig av detaljer. Jonas sier at han var aktiv i gruppearbeidet, men
at han egentlig ikke husker det sa godt. Nar Julie blir spurt om hun kan fortelle litt fra hvordan
de gjennomfarte gruppearbeidet sier hun: «Farst, sa pa en mate, i gruppa sa delte vi oss pa en
mate litt sann mer som at noen skulle finne argumentene, imens andre skulle finne ut hvilke
avsnitt som var mot og for, og sanne setningskoblinger og sanne ting». Pa spgrsmal om hun
synes teksten som sjetteklassingene hadde skrevet var en god modelltekst svarer hun at det
har hun egentlig ikke tenkt s3 mye pa.

4.4.3 Lererens erfaringer fra andre fase

Leereren opplevde at elevene var aktive i denne fasen, men under gruppearbeidet kunne hun
gnsket at de hadde fokus pa a finne ulike typer argumenter framfor & dele dem inn i logos,
etos eller patos: «Sa de var engasjerte da, men jeg skulle gnske at de var mer opptatt av hva de
ulike argumenttypene het. De var mer interessert i a dele inn i patos og logos». Nar lereren
skal oppgi noe hun er spesielt forngyd med etter fase to, sa er det at alle greide a skrive
avsnitt: «Jeg er forngyd med at alle greide & skrive avsnitt. Ogsa de aller, aller svakeste greide
a skrive avsnitt. Det synes jeg var veldig bra». Oppgaven med & skrive avsnitt stod ikke i
undervisningsopplegget, men lzreren valgte a ta det med for a repetere, og preve ut

kunnskapen elevene hadde arbeidet med i praksis.
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4.5 Erfaringer etter tredje fase

4.5.1 Beskrivelse av tredje fase
| denne fasen fortsatte man med & bevisstgjare elevene pa spraklige kjennetegn ved en

argumenterende tekst (fase to i sirkelen for undervisning og leering). Mal for denne fasen var
at elevene skulle bli bevisste pa at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og
kunne skille disse fra hverandre. De skulle ogsa begynne a reflektere over viktigheten av a
tilpasse spraket til mottakeren. | denne fasen jobbet man altsa med a bevisstgjare elevene om
at i en argumenterende tekst ma man ikke bruke det muntlige hverdagsspraket eller et

uformelt sprak. Teksten vil virke mer troverdig dersom man bruker et mer formelt sprak.

Viktige begreper i denne fasen var: uformelt sprak, formelt sprak, mottaker, synsvinkel,

nominalisering

Elevene fikk utdelt felgende figur:

Fra hverdagssprik til fagsprak

e skriveren er tydelig til stede i
teksten

e  bruk av personlige pronomen
(jegvi)

e bruk av subjektivt sprak

Eksempel
at regjeringa ber ske
flyktningekvoten til Norge.

det er sannsynlig at
myndighetene aker flyktninge-
kvoten.

Fra uformelt til formelt sprak

Figur 6: Fra hverdagssprak til fagsprak (Skrivesenteret 2014)

e skriveren er «skjult» i teksten

¢ trekker inn andres perspektiv

¢ lite bruk av personlige pro-
nomen

¢ bruk av objektivt sprak (passiv
stemme)

* nominalisering (verb og adjek-
tiv omgjeres til substantiv, se
mer side 20)

* stotte seg pa en faglig relevant
kilde/sitere kilder

Eksempel

Det er ingen tvil om at regjeringen
ber tillate at flere flyktninger kom-
mer til Norge.

Det hevdes at lekser skaper sosiale
forskjeller.

Sannsynligheten for at regjeringen

oker flyktningekvoten er stor.

FN statter en skning i antall
flyktninger til Norge.
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Denne ble diskutert og for a gve pa a benytte et mer formelt sprak i praksis, fikk elevene
skrive argumenter selv om et lokalt tema som de var engasjerte i. Leereren beskrev denne
fasen slik:
«Ja, Eh. Da brukte vi litt tid pa & skrive sammen. De fikk et tema, et lokalt tema, som de er
engasjerte i, og sa skrev jeg ned ngyaktig det som elevene foreslo, ordrett argumentene deres.
Og nar vi hadde gjort det, sa gikk vi gjennom alle argumentene med nye briller for & pa en

mate lete opp og s& endre hverdagssprak til et fagsprak da. Vi kalte det for voksensprak vi da
istedenfor fagsprak».

4.5.2 Elevenes erfaringer etter tredje fase
Julie har oppgitt at hun var lite aktiv i gktene denne fasen. Hun husker egentlig ingen ting fra

gktene, sier hun.

Jonas oppgir i loggen at det er sveert sannsynlig at han kommer til & benytte det han har lart i
denne fasen nar han selv skal skrive tekster senere, men han kan ikke huske at de har snakket
noe om at de ma tilpasse teksten til en mottaker. Et lite utdrag fra intervjuet viser litt av
tankene hans rundt dette:

I: Nar du skriver pa skolen sann generelt. Hvem skriver du til da tenker du?
Jonas: Til (sier leererens navn).

I: Til lereren ja # La oss si at du fikk i oppdrag & skrive til ordfagreren eller til avisa eller # til
statministeren. Tror du det hadde blitt en bedre tekst da — hvis du pa en mate hadde visst at
noen av dem skulle fa den?

Jonas: Ja. Jeg tror jeg hadde tatt meg litt bedre tid og sett gjennom og sann. For til leereren sa
kan du jo gjere det bedre og bedre. Men det kan man jo ikke hvis man har bare en sjanse.

4.5.3 Lererens erfaringer etter tredje fase
Etter at klassen hadde gjennomgatt begrepene hverdagssprak (uformelt) og formelt sprak og

diskutert rundt figuren som er vist over, gjorde laereren et kreativt grep som ikke stod i
undervisningsopplegget. Deres argumenter ble, som nevnt over, skrevet ordrett ned pa
Smartboarden, og sa ble de endret slik at de fikk et mer formelt preg. Laereren mener at
elevene hadde godt utbytte av dette: «Nar vi farst fikk rettet pa et par sanne, eh, muntlige
fremstillingsmater, sa begynte de a fa taket pa det da, og da skjente de litt mer tror jeg. Av
hvordan spraket bar veere i en fagtekst». Laereren sier videre at nar man skriver ned
enkeltelevers utsagn ordrett for sa & begynne a rette pa dem, er det viktig at man som lerer er

litt klgktig, sa ikke enkeltelever mister troen pa seg selv og faler seg stigmatisert.
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Hun sier: «(det er) litt krevende ogsa, for du vil ikke pa en mate ehe, de som har foreslatt disse
setningene der da, vi skal jo gjerne motivere dem videre pa en mate og ikke gi dem inntrykk
av at dette var ikke bra nok. Sa det matte gjares litt med klgkt da, slik at de falte at eh, det

ikke var noe kritikk, men at det var en prosess som de deltok i. Da gikk det fint».

Nar jeg sper henne om hvor aktive elevene var kontra lzereren i denne fasen, sier hun at de
fleste elevene var enda mer aktive enn i de foregaende fasene, men at noen meldte seg litt ut:
«Her synes jeg de kom med veldig mange gode innspill og refleksjoner faktisk. Og at det var
et ekstra engasjement. Jeg tror de syntes det var goy (...) men det er jo alltid noen som melder
seg litt ut da, det er det jo i alle klasser, men det gjelder & motivere de til & delta litt mer da».

Nar vi kommer inn pa at sjangerskolens egentlige mal er a utjevne sosiale forskjeller gjennom
sprakopplering, og at innfaring i «akademisk» sprakbruk eller formelt sprak blir sett pa som
essensielt i dette arbeidet, sier leereren at hun mener denne maten & arbeide pa er viktig, og at
hun tenker pa det ellers ogsa. For eksempel nar hun setter sammen grupper til gruppearbeid,
tenker hun pa at elevsammensetningen skal vaere pa en slik mate at elever som sliter litt

spraklig, kan trekke veksler pa medelever med et bedre utviklet begrepsapparat/ordforrad.

4.6 Erfaringer etter fjerde fase

4.6.1 Beskrivelse av fjerde fase
Malet for denne fasen var at klassen skulle konstruere en argumenterende tekst i fellesskap

(tilsvarer tredje fase i sirkelen for undervisning og lering).

Her fant laereren et felles tema som interesserte elevene. Valget falt pa «Fordeler og ulemper
med skoleuniform». Deretter satte de seg i grupper og fant argumenter. Disse ble skrevet opp
pa Smartboarden og satt opp mot hverandre ved at elevene fikk stemme over hvilke
argumenter de syntes veide mest ved handsopprekking. De argumentene som fikk flest
stemmer, ble benyttet i teksten som elevene konstruerte i fellesskap. Laerer noterte pa

Smartboarden, samtidig noterte elevene i bgkene sine.

| forkant laget de kriterier som inneholdt krav i forhold til struktur, variert sprak, at det matte
brukes ulike typer argumenter (jfr. det som er tatt opp i de tidligere undervisningsgktene), og
at de viktigste rettskrivningsreglene er fulgt etc. Det ble utformet som et avkrysningsskjema

som kunne fungere som ei sjekkliste for elevenes egne tekster senere (vedlegg 10).
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4.6.2 Elevenes erfaringer etter fjerde fase
Julie oppgir at hun var sveert aktiv i denne fasen. Hun sier ogsa at det er stor sannsynlighet for

at hun kommer til & bruke det de lzrte i denne fasen senere. Nar jeg spar henne om

engasjementet i klassen generelt i denne fasen, sier hun:

I: Ja. Hvis du prever a huske tilbake. Vil du si at alle elevene var ganske ivrige da
eller?

Julie: (avbryter) Nei. Det var noen som # eller det var noen fa som var veldig aktive og
sa var det veldig mange som bare skrev av og ikke sa noe.

I: Ja. # Hvor nyttig vil du si at det & gjere dette er for elevene i en klasse da?

Julie: Jeg tror ikke alle helt far med seg alt hvis man bare skriver av og ikke er med
selv.

I: Kunne du tenke deg en annen mate og gjort akkurat denne gkta pa hvis vi skulle
gjort det samme opplegget en annen gang da?

Julie: Mmm # kanskje sann at alle skulle fatt sjansen til og prgvd a svare, eller til & gi
et forslag da?

I: Men samlet dere argument farst pa en mate?

Julie: Eh. Ja vi samlet pa et ark for og imot skoleuniform # alle gruppene fikk ta to
argument, vi stemte, en for og en mot, og sa skulle vi se hvem som fikk mest stemmer
da, og sa brukte vi dem.

I: Men uansett om alle var med pa stemmingen. Tenker du om den teksten dere skrev
sammen i klassen at det var ikke alle som bidro like mye da kanskje?

Julie: Mhm (nikker).

Jonas oppgir i loggen at han var sveert aktiv i den fjerde fasen, og at det er stor sjanse for at
han kommer til & bruke det han leerte her tidligere. Under intervjuet glemte jeg dessverre &

stille sparsmal om hans erfaringer etter fjerde gkt.

4.6.3 Leererens erfaringer etter fjerde fase
Leereren oppgir at hun synes alle elevene var aktive i denne fasen. Nar jeg sper henne om det

var noe hun var spesielt forngyd med, sier hun: «Det ma vel kanskje veere engasjementet som
kom der da. Ogsa det at det ble lagt opp slik at alle matte bidra med sine meninger og sin
stemme, sa far de jo mer eierskap til den teksten som vi skriver sammen da, og det gker vel

gjerne engasjementet og aktiviteten i neste omgang».
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Nar jeg sper henne om det er noe hun kunne tenkt seg og gjort annerledes, svarer hun at
strukturen pa den teksten de skrev sammen ikke ble helt god. Dette sa hun ikke fer etterpa.
Teksten de skrev er vedlagt (vedlegg 9).

4.7 Erfaringer etter femte fase

4.7.1 Beskrivelse av femte fase
Her skulle elevene skrive sine egne tekster med temaet «argumenter for eller imot karakterer

pa ungdomsskolen» (fjerde fase i sirkelen for undervisning og leering). De diskuterte
argumenter for/mot farst, og gikk deretter pa datarommet for a skrive sine egne tekster. De
fikk beskjed om a benytte modelltekstene og kriteriene. | forbindelse med at de skulle finne
argumenter til tekstene sine, hadde laereren pa forhand en undervisningsgkt hvor hun
oppsummerte hva de hadde laert sa langt, i tillegg hadde de en gkt med pc-er hvor de snakket
litt om kildekritikk. De fant ulike argumenter for og imot lekser (bygde opp kunnskap om
temaet, jfr. «Sirkelen for undervisning og leering» fase én), og sa pa hvem som hadde

publisert argumentene.

Maten selve skriveprosessen ble gjort pa, avviker fra undervisningsopplegget slik det var
skissert. Egentlig skulle elevene levert et farsteutkast som ble kommentert av leereren, men
siden kontaktleereren ble satt til administrative oppgaver ved skolen akkurat i denne perioden,

ble selve skrivegkta gjennomfgrt med vikar, og kommentarer pa farsteutkast ble aldri gitt.
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4.7.2 Elevenes erfaringer etter femte fase
De to fokuselevene oppgir i egenvurderingsskjemaene at de i «hgy» eller «noen grad» har

benyttet kriteriene klassen hadde laget far de skrev sine egne tekster. (Merk at pa det forste
kriteriet er det en skrivefeil, innhold skal veere innledning. Dette ble elevene gjort
oppmerksomme pa). Egenvurderingsskjemaer for alle elevene finnes i vedlegg 10.

Egenvurdering — argumenterende tekst

Tema: Karakterer pa ungdomsskolen Egenvurdering — argumenterende tekst
g

Min egenvurdering — Elev nr.: |09 Ihoy |1 I liten Tema: Karaliterer pi ungdomsskolen
| erad | noen | grad - - —— R S =
& sy &l Min egenvurdering — Elev nr.: 105 Lhoy |1 T liten
£ - M
A _ — ! g — grad [noen |grad |
| Oppbygging: . grad
= Oppbygging:
n - - | 1 Ygelng: = - .
Teksten min har innhold, midtdel og avslutning >< |
Teksten har en fengende overskrift som forteller S | L1cl\slcn min har innhold, midtdel og avshutning 74
a teksten handle \ 7 A S y
h‘\ a teksten handler om Teksten har en lengende overskrifl som forteller
Teksten har en innledning som forteller om hva hva teksten handler om 3
i tekte > = = — = |
som skal tas opp i tekten Teksten har en innledning som forteller om hva
Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg [\ som skal fas opp i tekten X
s < = - -
til ett tema i samme avsnitt Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg s/
Hvert avsniti cr oppdelt i (emasctninger og | til et tema i samme avsnitt >§
kommentarsetninger S | Hvert avsnilt er oppdelt i temasetninger og
Det kommer tydelig fram i avsnitiene om det e g | kommentarsetninger 5(
argumenteres for eller imot erer (for- og \,'\ Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
umentene mé ikke st i samme avsnitt). > i r g
A { {
ar med minst eft ekseperfargument med kilde | < | ¢
Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg I X
mener i Jeg h it en avslutning/konklusj on som viser hva Jjeg
Konklusjonen henger sammen med 5 mener ><
innledninga/hoveddelen % Konklusjonen hengm' sammen med %
Sprik: innledninga/hoveddelen
Sprik:
Spraket er nkl og tilpasset en voksen leser Pl |
K der dette er mu]ig " Spréket er saklig o asset en voksen leser X |
i Teg bruker fagutir dette er mulig X
e Jeg har brukt tekstf ¢ der dette er naturlig (og,
X | £ X
g ha “H m rettskrivningsreglene jeg kan " men, i tillegg, derfor, for del deretter osv.) .
Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan < Jeg har brukt de retiskrivningsreglenc jeg k: | X ]
f—— | Jeg har brukt de tegnscitingsreglene jeg }nn X
Jeg har brukt modellteksten som stette o ( - 3 SRR | ST,
Jeg har brukt skriveramma som statte [ < | Jeg har brukt mudel!(ekﬂcu som stotle % 1
i i — 1 o
Jeg har brukt det vi har lert i % | | Jeg har brukt skriveramma sum statlle _ X
undervisningsopplegget om argumenterende P i 5
tekster da jeg skrev denne teksten t om argumenterende X
R e lLk\I or dit jeg skrev ¢ teksten

Bilde 4: Egenvurdering av tekst. Julie til venstre, Jonas til hgyre

Da elevene ble spurt om de hadde brukt modelltekstene de hadde fatt utlevert i prosjektet da
de selv skrev, svarte Jonas at han hadde kikket litt pa den teksten klassen hadde skrevet felles
da han jobbet med sin egen tekst. Han hadde ogsa brukt kriteriearket. Hva eleven sier om sin

egen tekst, kommer jeg nermere tilbake til i analysedelen.

Julie sier at hun ikke hadde en modelltekst ved siden av seg mens hun skrev, men at hun
brukte kriteriearket: «Jeg tenkte pa at jeg ville ha innledning, hoveddel og konklusjon og litt
voksent sprak», i tillegg oppgir hun at hun tenkte pa & bruke tekstbindere. Jeg kommer tilbake

til hva hun sier om sin egen tekst i analysedelen.
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4.7.3 Leererens erfaringer etter femte fase
Pa sparsmal om elevene hadde utbytte av a se etter kilder pa nettet og vere kildekritiske

svarer lereren:

«Det var krevende for mange akkurat den biten der, var det, men jeg opplevde at de
faglig sterke kanskje mestret det litt bedre, men sa er dette en klasse som ikke hadde sa
mye tilgang pa datamaskiner, sa fokuset hos enkelte ble litt labert da vi kom inn pa
datarommet for det var sa spennende. Jeg tror det ogsa pavirket litt dax.
At hun ikke fikk deltatt pa selve skrivegkta, og dermed avslutninga av prosjektet, syntes hun
selvsagt var uheldig, og hun er usikker pa i hvor stor grad dette pavirket resultatet. Hun sier
imidlertid:
«Den vikaren var godt informert om hva vi hadde gjort og hadde fatt klare instrukser
om hva som var kriteriene, men du har jo aldri en garanti, eller muligheten til a fglge
opp like tett nar du har vikar. Eh, jeg har inntrykk av at oppgaven var grei. Jeg fikk jo

tilbakemelding fra vikaren pa at de visste jo hva de skulle gjare, og at de satte i gang,
og at de fikk gjort jobben.

4.8 Analyse av elevtekster
Som forklart i metodekapittelet, vil jeg under analysere de fem elevtekstene jeg har fatt

tilgang til for a lete etter spor fra modelltekstene og undervisningsopplegget. Tekstene vil
analyseres ved hjelp av momenter fra Hallidays funksjonelle grammatikk. Dette er, som nevnt
tidligere, en grammatikk som gir oss muligheten til & beskrive en setning eller en tekst pa en
meget kompleks mate, ved a fokusere pa sprakets tre metafunksjoner (se del 2.4.8).

Kategoriene som er benyttet i analysen er presentert i del 3.5.1

4.8.1 Modelltekstene som er benyttet i undervisningsopplegget
Modellteksten det er jobbet mest med i undervisningen er «Skal vi ha en leksefri skole?» som

star i ressursheftet til Skrivesenteret (2014) (Den er presentert i kapittel 4.4.1). Teksten blir

analysert under.

4.8.1.1 Overordnet tekststruktur i «Skal vi ha leksefri skole ?» (Skrivesenteret)
Denne teksten har en innledning som aktualiserer debatten ved kort & oppsummere hva

diskusjonen om leksefri skole gar ut pa. Innledningen avsluttes med «Denne teksten forsgker
a belyse noen av disse argumentene» (Skrivesenteret, 2014, s. 11) Deretter kommer en
hoveddel med fire avsnitt som vekselvis argumenterer for og mot lekser (avsnitt en: for,
avsnitt to: mot, avsnitt tre: for, avsnitt fire: mot). Disse avsnittene er bygd opp med

temasetninger og kommentarsetninger som utdyper disse. Til slutt kommer en konklusjon
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som oppsummerer argumentene som har kommet fram tidligere i teksten. Konklusjonen er

ikke et entydig «ja» eller «nei» til lekser, men at lekser i sma mengder kan vere bra.

4.8.1.2 Den ideasjonelle metafunksjonen
Det finnes flere argumenttyper i denne teksten:

Ekspertargument: «Forskning viser at det eneste hjemmearbeidet som har leringseffekt, er
lekser som er repetisjon av kjent stoff» (Skrivesenteret, 2014, s. 11).

Fornuftsargument: «Det siste familien trenger er konfliktfylte situasjoner rundt lekser like for
leggetid» (Skrivesenteret, 2014, s. 11).

Faktaargument: «Foreldre har ulike forutsetninger for & hjelpe barna sine med leksene»
(Skrivesenteret, 2014, s. 11)

Bruken av argumenter er essensielt i en argumenterende tekst. At det er brukt
ekspertargumenter, gjor teksten mer troverdig, og fornuftsargumenter virker fordi de

appellerer til adressatens sunne fornuft.

4.8.1.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Teksten har noe bruk av setningskoblinger (relasjonskoblinger) som: nar, eller, ogsa, derimot,

men, i tillegg (Skrivesenteret, 2014, s. 11). Disse bidrar til & binde setninger i teksten sammen.
De kan realisere ulike typer mening for eksempel et motsetningsforhold mellom to setninger
(men, derimot) eller at den ene setningen er et tillegg (i tillegg). | teksten «Skal vi ha en
leksefri skole?» finner vi eksempel pa et motsetningsforhold mellom disse to setningene: «Det
er klart at skolearbeidet skal ga foran fritidsaktiviteter og venner, men nar nesten en tredjedel
av dggnet gar med til & veere pa skole og SFO, trenger barna tid til & gjere helt andre ting».

Her ser vi at den adversative koblingen «men» er brukt for a skape motsetning.

4.8.1.4 Den mellompersonlige metafunksjonen
Teksten er skrevet med skjult skriver: Vi finner formuleringer som «motstanderne av lekser

argumenterer ofte med», «forkjempere for lekser mener at», «denne teksten forsgker a
analysere» (Skrivesenteret, 2014, s. 11). Ved a benytte skjult skriver blir teksten mindre

subjektiv, og den som skriver viser at han kan lgfte fram andres perspektiver og holdninger.

Teksten har noksa utbredt bruk av diskursadjunkter (men, ogsa, derimot, i tillegg). Disse
bidrar som vi har sett til & skape sammenheng i selve teksten, men de bidrar ogsa til & lette
kommunikasjonen ved at den som skriver, viser at han kan benytte ressurser som

systematiserer teksten for leseren.
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4.8.1.5 Overordnet tekststruktur i «Skal vi ha leksefri skole» (sjetteklasse)
Elevene fikk ogsa utdelt en tekst skrevet at en sjetteklasse med tittelen «Skal vi ha leksefri

skole?» (vedlegg 3). Denne teksten er strukturert pA samme mate som teksten fra
Skrivesenteret med innledning, hoveddel og avslutning. Hoveddelen skiller seg fra
Skrivesenterets tekst ved at alle argumentene for lekser er presentert farst, og alle

argumentene mot lekser er presentert til slutt.

4.8.1.6 Den ideasjonelle metafunksjonen
Argumenttypene er de samme som i teksten fra Skrivesenteret:

Ekspertargument: «En studie utfert av Marte Renning viser at...»

Fornuftsargument: «En skoledag varer i seks timer. Dette er en lang nok arbeidsdag for
barn/ungdom»

Faktaargument: «For det farste gir lekser god repetisjon av det man har arbeidet med pa
skolen»

Nar man viser til en forsker eller studie slik det er gjort her, far teksten som nevnt tidligere
starre troverdighet. Fornuftsargumentet sjetteklassingene benytter kan man som adressat
selvsagt velge a avvise, men med argumentet om at seks timers arbeidsdag er lenge nok for

barn, forsgker sjetteklassingene a appellere til adressatenes sunne fornuft.

4.8.1.7 Den tekstuelle metafunksjonen
Setningskoblinger som finnes i teksten er «da», «ndr», «dersomn, til slutt», «for eksempel».

Et eksempel er: «Det har vist seg at repetisjon gjer at vi husker bedre. For eksempel vil
multiplikasjonstabellen huskes bedre dersom man gver pa den hjemme». Her er
faktaargumentet i den farste setningen bundet sammen med en additiv setningskobling til
eksemplet som gis med multiplikasjonstabellen. Adressatene for denne teksten, vil nok lettere
godta faktaargumentet som presenteres farst nar det er koblet til et eksempel som spiller pa

sunn fornuft.

Et siste spraklig trekk som bgr nevnes fordi det er svert framtredende ved denne teksten, er at
argumentene er strukturert med innledningsordene «for det farste», «for det andre» og «for
det tredje». Dette er temporale tekstbindere (setningskoblinger) som bidrar til & strukturere

teksten innad. Teksten har ogsa kildehenvisning nederst.
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4.8.1.8 Den mellompersonlige metafunksjonen
Denne teksten er ikke skrevet med skjult skriver. Den var skrevet til FAU ved den aktuelle

skolen, og elevene skrev teksten for a fa fram sin mening om lekser. Formuleringer som
«nedenfor vil vi diskutere» og «til slutt kan vi nevne» er brukt. Teksten er ogsa underskrevet
med klassens «navn» og hvilken skole de gar pa. Til tross for at teksten ikke har skjult skriver
0g benytter «vi», kan det hevdes at den er objektiv i den forstand at elevene har belyst temaet
fra flere sider, med flere ulike argumenttyper, far de presenterte sin konklusjon.

Forfatterne av teksten har benyttet seg av diskursadjunktene «for det fagrste», for det andre»,
«for det tredje» for a strukturere teksten for leseren. Dette strukturer som vi har sett teksten
innad i tillegg. Bruken av denne ressursen gjer teksten lettere a lese fordi den har en enkel
struktur som er lett a falge.

Som en del av undervisningsopplegget skrev elevene ogsa en egen tekst i fellesskap. En av
fokuselevene oppgav at han hadde hatt denne ved siden av seg som modell, da han skrev sin
egen tekst. Dersom denne teksten har trekk som skiller seg fra de to andre tekstene, og disse
trekkene er imitert av noen av elevene i deres tekster, vil man kunne hevde at trekk ved
elevenes tekster er pavirket direkte av undervisningen. Hva som ellers skyldes undervisning

og hva som skyldes selve modelltekstene vil som sagt over, vare vanskelig & avgjare.

4.8.1.9 Overordnet tekststruktur i «Skoleuniform i Norge»
Elevenes fellestekst har tittelen «Skoleuniform i Norge» (vedlegg 9). Teksten er strukturert

med en innledning hvor det fortelles hva teksten skal ta opp. | hoveddelen presenteres to
avsnitt for og to avsnitt mot skoleuniform (avsnitt en: for, avsnitt to: mot, avsnitt tre: for,
avsnitt fire: mot). Hvert avsnitt i hoveddelen er bygd opp av temasetninger og

kommentarsetninger som underbygger disse.

4.8.1.10 Den ideasjonelle metafunksjonen
Argumenttypene som benyttes i teksten er fornuftsargumenter: «Hvis alle gar likt kledd, vil

ingen skille seg ut», «Dersom noen sliter litt med eget selvbilde, kan det vare greit a stille i
like kleer pa skolen» og faktaargumenter: «En utfordring med skoleuniform er at den ikke
alltid passer til veeret». Denne teksten har ingen ekspertargumenter (i alle fall ikke noen som
er eksplisitt markert med «forskning/studier viser at»). Dette farer til at den kanskje virker litt
mindre overbevisende, men fornuftsargumentene og faktaargumentene appellerer til leserens

sunne fornuft eller viser til allment kjente fakta og kan derfor bidra til & overbevise leseren.
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4.8.1.11 Den tekstuelle metafunksjonen

Teksten har en del tekstbindinger for eksempel «og», «pa en annen side», «hvis», «dersom».

Et eksempel er den adversative koblingen mellom avsnitt to og tre i hoveddelen. Her blir
flertallsargumentet «Flere mener at de mister litt av personligheten sin nar de ma bruke
skoleuniform» kontrastert med «Pa en annen side kan det bli mindre kommentarer pa hva
andre elever har pa seg i skoletiden». Dette viser at elevene kan lgfte blikket og se saken fra
flere sider.

4.8.1.12 Den mellompersonlige metafunksjonen
Teksten har ogsa skjult skriver. Det er ingen personlige pronomener som «jeg synes», «jeg

tenker» eller «vi mener». Teksten har en del diskursadjunkter som strukturerer den for

leseren, for eksempel benyttes «pa en annen side», «hvis» og «dersomy.
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4.8.2 Teksten til Jonas

Karakterer

Det har vart snakk om karakterer skal ikke veere pa ungdomskoler. Nedenfor skal vi

diskutere om dette temaet.

i jor at
Karakterer starter veldig mye stress for elevene. Stress gdelegger hjernen, det gj@

: . i nsynli
hjernen tenker pa noe annet enn det man skal tenke pa. Det gjgr at det blir mer sannsyniig

at du kommer til & jukse pa prgven, som du ikke vil gjgre.

Hvis du ikke har gode nok karakterer kan du ikke komme inn pa det faget du vil ta pa

) : 2 i or eks.
videregaende. Karakterer kan vaere viktig for fremtiden nar man skal fa seg jobb som f

en advokat.

Flere elever blir motivert av karakterer. Karakterer gjgr at elever gver mer til prgven, fordi
det er kanskje viktig for det han/hun vil bli som voksen. Hvis det ikke er karakterer tenker
elever sikkert at det ikke er sa viktig & gjgre det bra pa pregven.

Du kan se hvor bra du har gjort de pa prgven. Nar man har karakterer kan man se om man
har gjort det lite bra og bra. Og nar man ser hvor bra man har gjort det pa prgven blir man
litt glad hvis man har gjort det bra og fikk en bra karakter.

Konklusjonen er at karakterer er bra for @ fa jobb, men det er ikke sa viktig med karakterer.

Det burde vertfall vaere karakterer pa noen ungdomskoler og noen ikke.

Bilde 5: Teksten til Jonas

4.8.2.1 Overordnet tekststruktur

Teksten til Jonas har, i likhet med modelltekstene, en klar oppbygging med innledning som

beskriver temaet, hoveddel med fire avsnitt og en avslutning som han innleder med ordene

«konklusjonen er at».

Alle de fire avsnittene i hoveddelen bortsett fra det andre, er oppbygd med temasetninger og

kommentarsetninger. | det andre avsnittet starter han etter min mening, med en

kommentarsetning «Hvis du ikke har gode nok karakterer kan du ikke komme inn pé det faget

du vil pa videregaende», mens den setningen som egentlig er temaet i avsnittet «Karakterene
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kan veere viktige for fremtiden», er plassert til slutt. Dette gjer at avsnittet kan virke noe
ustrukturert for adressaten.

4.8.2.2 Den ideasjonelle metafunksjonen

De fleste argumentene i teksten er, i likhet med den teksten elevene selv skrev sammen,
fornuftsargumenter: «Karakterer er viktige for videre studier», «karakterer gjar elever
motiverte», «karakterer viser elevene hvor de star» og «karakterer farer til stress». | avsnittet
som omhandler karakterer og stress, spurte jeg om han hadde brukt kilder, men bare glemt a
oppgi dem. Dette svarte han bekreftende pa.

| de ulike avsnittene vises det ikke eksplisitt om argumentene i avsnittet taler for eller mot
karakterer. | modellteksten fra Skrivesenteret ble fragmenter som «forkjempere mener at»,
«motstandere mener at», «et argument mot» etc. benyttet. Dette har ikke Jonas gjort, og
leseren ma derfor selv tolke om avsnittet taler for eller mot karakterer. Konklusjonen hans er
vel et «bade og» til karakterer. Dette kan vaere inspirert av de tre modelltekstene. De
konkluderer pa samme mate ved a liste opp henholdsvis fordeler og ulemper ved karakterer,
lekser og skoleuniform. Uten a ta noe klart standpunkt for eller imot.

4.8.2.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Jonas benytter noen fa setningskoblinger. Mest brukt er den kausale forbinderen «det gjar at».

Denne benytter han tre ganger. Et eksempel er «Stress gdelegger hjernen, det gjer at hjernen
tenker pa andre ting enn det man skal tenke pa». Bruken av kausale forbindere medvirker til at
Jonas framstar som en elev som kan se sammenhenger og reflektere over argumentene sine.
Han benytter ogsa den kausale forbinderen «fordi» Bruken av fordi bidrar til & vise at han kan
grunngi argumentene sine.

4.8.2.4 Den mellompersonlige metafunksjonen

Jonas har benyttet skjult skriver i teksten. Det er ingen eksempler pa bruk av personlige
pronomen fgrste person. Han benytter isteden «man» eller «du». Pa den maten oppnar han &

framsta som mer ngytral og som en elev som kan se en sak fra flere sider.

Han strukturerer ogsa delvis teksten for leseren ved a benytte diskursadjunkter som «det gjer
at» og «fordi», men det at bruken ikke er veldig utbredt, gjar at teksten framstar som litt tung
a lese. Han letter ikke kommunikasjonen for leseren slik han ville gjort med mer utstrakt bruk

av diskursadjunkter.

Oppsummert kan vi si at Jonas sin tekst har en struktur som ligner modelltekstenes.

Argumentasjonen er i hovedsak basert pa fornuftsargumenter. Dette trekker finner vi 0ogsa i
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teksten «Skoleuniform i Norge» som elevene skrev sammen som en del av
undervisningsopplegget. Han benytter noen kausale forbindere/diskursadjunkter, men

variasjonen her er liten.

Jonas selv er ikke serlig forngyd med teksten sin. Nar han blir spurt om han er forngyd med
det han har skrevet svarer han: «Egentlig ikke # Jeg fgler alltid at jeg gjer — hvis jeg gjer noe
som egentlig er bra, sa faler jeg at jeg har gjort det darlig». Han er heller ikke sikker nar han
blir bedt om a finne et sted i teksten hvor han mener han er blitt inspirert av
undervisningsopplegget. Han velger til slutt avsnittet som starter med «Flere elever blir
motivert av karakterer», men han greier ikke & komme pa hvilken type argument dette er:
«Mhm # Jeg har glemt litt sann kilder og hvilke argumenter jeg brukte». Han er usikker pa om
han har brukt kilder. Farst svarer han at han ikke har brukt det, men senere sier han at han har
brukt kilder, bare glemt & oppgi dem.

Avslutningsvis blir han spurt om det er noe ved opplegget han ville gjort annerledes for at han
skulle husket det bedre til senere. Da sier han at han ville brukt mer tid.
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4.8.3 Teksten til Julie

Bgr man ha karakterer?

Bade elever og leerere har sine egne meninger om karakterer. Mange er imot a ha karakterer, , 08 mange
er for & ha karakterer. Det er mye positivt samtidig som negativt med karakterer, som kan for eksempel
bli med & forandre innsatsen i timer og med lekser. Noe er ogsé litt mer komplisert for noen enn ndeter

for mange.

Forskning viser at elever som bare vil ha best mulig karakter vil ikke fa like god kunnskap
som de elevene som vil lzre. De fleste som bare fokuserer pa sine karakterer vil ofte gve sa
mye de kan, for & fa den beste karakteren. Veldig mange blir oppe veldig sent, og kanskje
bare far en time sgvn. Og det vill bare skape mer problemer, de blir ikke like konsentrerte og
de vill huske mye mindre. Det er ogsa skadelig for helsa deres. Men sa snart prgven er over
og de har fatt tilbake preven vil de raskt glemme hva de har leert. Det kan ogsa fgre til mye
frustrasjon og kanskje juksing pa prgver.

. Darlige karakterer kan fgre til at elever blir umotivert. Om man gver og gver til en prgve
men far en av de sakalte darligste karakterene vil man miste motivasjonen til a gve og @ i det
heletatt fokusere i timer og pa selve prpvene. Man kan fa veldig darlig selvbilde av at man
ikke far det til, og man kan begynne & fgle seg dum. Man kan miste troen i seg selv, bli
desperat og det kan fgre til mye stress og press pa seg selv.

Pa en annen S|de kan karakterer fgre til bedre oversikt. Karakterer kan hjelpe bade elever og
lzerere med & holde oversikt over hvor mye bedre man har blitt i Igpet av skolearet eller
skolearene. A sette mal for hvor mye man vil bli bedre i, vil bli mye enklere.
Tilbakemeldinger fra lzererne vil ogsa hjelpe med hva man ma bli bedre i til neste prgve eller
framtidige oppgaver. Man kan ogsa fd bedre innsyn pa hva eleven trenger a jobbe mer med

og hva eleven jobber godt i.

‘Om man far gode karakterer kan man bll mye mer motlvert Nar man gmr det veldng bra pa

Bilde 6: Teksten til Julie



4.8.3.1 Overordnet tekststruktur
Teksten har tittel som er formet som et sparsmal. Dette kan vere inspirert av modellteksten

fra Skrivesenteret, eller teksten skrevet av sjette klasse.

Teksten til Julie har, i likhet med modelltekstene, en klar oppbygging med innledning som
beskriver temaet, hoveddel med fire avsnitt hvor de to fgrste argumenterer for, og de to siste
argumenterer mot karakterer, og en avslutning som hun innleder med ordene: «konklusjonen
er da at». Dette er den samme frasen som det siste avsnittet i Skrivesenterets tekst innledes

med.

Alle de fire avsnittene i hoveddelen er oppbygd med temasetninger og kommentarsetninger.
De tar for seg hvor mye kunnskap som sitter igjen etter at man har pugget til en prave,
motivasjon og at karakterer gir oversikt for leerere og elever.

4.8.3.2 Den ideasjonelle metafunksjonen

Argumenttypene i teksten er ekspertargumenter, fra kilden hun har oppgitt til slutt, og
fornuftsargumenter: Det farste avsnittet i hoveddelen innledes av et ekspertargument. Det
starter med «Forskning viser at» (direkte spor fra modellteksten). Ogsa avsnittet som innledes
med: «Darlige karakterer kan fare til at elever blir umotivert», er hentet fra kilden hun har
oppgitt til slutt fra forskning.no. Et eksempel pa fornuftsargument er: «nar man gjar det veldig
bra pa praver vil man fgle seg stolt og blir dermed mer motivert». Bruken av
ekspertargumenter gjgr som nevnt tidligere at teksten far mer «tyngde» og oppfattes som mer
palitelig av adressaten. Koblingen som gjgres mellom darlige karakterer og lite motivasjon,
spiller pa sunn fornuft. Et fornuftsargument trenger ikke ngdvendigvis a vere sant, men det

viser hva skriveren selv mener er riktig eller fornuftig (Skrivesenteret, 2014).

| de to farste avsnittene vises det ikke eksplisitt om argumentene i avsnittet taler for eller mot
karakterer. Heller ikke Julie har med fragmenter som «forkjempere mener at», «motstandere
mener at», «et argument mot» etc., slik det er gjort i modelltekstene. Det tredje avsnittet i
hoveddelen innleder hun derimot med den adversative koblingen «Pa en annen side». Her
markerer hun for leseren at na kommer argumentasjon for motsatt syn enn tidligere. |
konklusjonen kommer hun med sin lgsning pa tittelen pa teksten «Bgr man ha karakterer?».
Hun viser tydelig fram sitt syn som er at man bgr ha karakterer, men det ber ikke veere for

ofte.
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4.8.3.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Julie bruker en del tekstbindere. For eksempel adversative koblinger som «pd en annen side»

og kausale koblinger som «det kan fare til», «dermed» og «siden». | undervisningsopplegget
ble det papekt for elevene at dette er ett av elementene som kan vare med pa a skape
sammenheng i teksten for leseren, og a gjgre setningene mer komplekse. Det medvirker ogsa

til at Julie framstar som en elev som kan se en sak fra flere sider.

4.8.3.4 Den mellompersonlige metafunksjonen
Julie benytter «skjult skriver» i teksten. Det finnes ikke bruk av det personlige pronomenet

«jeg», i stedet bruker hun «man».. Det gir signal om at hun kan presentere for- og
motargumenter i en sak, og vurdere disse opp mot hverandre. Dette gjar at teksten framstar
som mer objektiv. Bruken av diskursadjunktene «pa en annen side», «det kan fare til»,

«dermed» og «siden» er som nevnt over med pa a strukturere teksten for leseren.

Oppsummert benytter Julie samme overordnede tekststruktur som i modelltekstene, hun
benytter ekspertargumenter og fornuftsargumenter og en del tekstbindere, for eksempel

adversative og kausale koblinger.

Julie selv er godt forngyd med deler av teksten sin. Nar jeg ber henne om a peke pa et sted i
teksten hun er spesielt forngyd med, velger hun avsnittet som starter med «Pa en annen side
kan karakterer fgre til bedre oversikt». Nar hun blir spurt hva hun er spesielt forngyd med her,
svarer hun: «At det er pa en mate sann # mere voksent, mere voksne ord, eller # mere voksent

sprak enn hva jeg vanligvis bruker da».
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4.8.4 Teksten til Oliver

Karakterer pa ungdomsskole

Karakterer er bra for da kan man utfordre hjernen. Fordi da kan elevene jobbe hardere for
karakterene. Karakterer gjgr at du kan fa en jobb senere i livet. Og at du jobber hardere for
karakterer er bra fordi da kan utvikle hjernen til a tenke og lzere i matte. Og hvis du prgver
og leerer far du til det du ma gve pa til prgve. Og pa karakterer kan du fa en sekser hvis du
klarer det beste pa prgven. Og hvis du gjgr det darligste da far du en ener. Og hvis du gver
pa pregve trenger du ikke feile. Og karakterer viser hvor god du er eller hvor darlig du er.

Du kan bli stressa av karakterer fordi du vet at du skal fa jobb nar du er stor. Og da stresser
om nar du fa jobb og hva du skal gjgre i livet. Det kan ogsa bli stress om nar du skal bli ferdig
med leksene. Norske ungdommer blir ofte stresset om de skal bli flink pa skolen eller ikke.
Darlig forhold til Izerere blir ungdommer ofte stresset av. Ungdommer er stresset om lite tid
med sosiale aktiviteter.

Selvtillit hos ungdom gir hgyere karakterer. Fordi de kan stole pa seg selv om sidemannen
far bedre karakterer enn dem. Elever med god selvtillit far hgyere karakterer. Selvtillit gjgr
at kan du kan stol pa deg selv. God selvtillit gjgr at du kanskje far mer rett pa en prgve og far
bedre karakterer.

Konklusjonen er at jeg er imot karakterer fordi det gir darlig selvtillit og mange ungdommer
kan bli stressa av karakterer fordi det gir en skala pa 1-6 i karaktersystemet og da vet man
om er god eller ikke i karakterer. Jeg er for karakterer fordi de har rettighet til 3 lage
karakterer for deg og da kan du fa en god studiekompetanse senere i livet.

Bilde 7: Teksten til Oliver

4.8.4.1 Overordnet tekststruktur
Teksten til Oliver er bygd opp av fire avsnitt. Den mangler innledning, men starter rett pa et

avsnitt som argumenterer for karakterer. Det andre avsnittet har argumenter mot karakterer
fordi de kan fare til stress, mens det tredje avsnittet kobler selvtillit og karakterer, men det er
vanskelig & si om avsnittet argumenterer for eller imot karakterbruk. Teksten har en
konklusjon som starter med de samme ordene som Skrivesenterets modelltekst
(«Konklusjonen er at»). | konklusjonen kommer det fram at Oliver har en «bade og»-holdning

til bruk av karakterer.
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Avsnittene i Olivers tekst er ikke konsekvent strukturert i temasetning og
kommentarsetninger. Han holder seg i stor grad til sasmme tema i ett avsnitt, men alle
setningene utdyper, eksemplifiserer eller kommenterer ikke temasetningen i avsnittet. For
eksempel setningen «karakterene gjgr at du kan fa en jobb senere i livet», utdyper eller
kommenterer ikke temasetningen «Karakterer er bra for da kan man utfordre hjernen» (avsnitt
en).

4.8.4.2 Den ideasjonelle metafunksjonen

Oliver benytter faktaargumenter «elever med god selvtillit far hgyere karakterer» og
fornuftsargumenter «og hvis du gver pa praven trenger du ikke feile». Mange av utsagnene i
teksten er det imidlertid litt vanskelig a karakterisere. De kan virke noe fragmenterte og det
kan veere vanskelig a fa tak i hva eleven egentlig mener.

4.8.4.3 Den tekstuelle metafunksjonen

Oliver benytter en del tekstbindere. Mest utbredt er de kausale koblingene «fordi» (brukt atte
ganger) og «hvis» (brukt fire ganger). Slike koblinger skal benyttes for & skape sammenheng i
teksten, men hos Oliver har ikke for eksempel bruken av «fordi» alltid denne effekten. Nar
han skriver «Jeg er for karakterer fordi de har rettighet til a lage karakterer for deg og da kan
du fa god studiekompetanse senere i livet», klargjar ikke det som star etter «fordi» pa en god
mate hvorfor han er for karakterer. Andre steder fungerer imidlertid «fordi» etter hensikten.
For eksempel i setningen «Konklusjonen er at jeg er imot karakterer fordi det gir darlig
selvtillit (...).

4.8.4.4 Den mellompersonlige metafunksjonen

Teksten har skjult skriver, bortsett fra i konklusjonen, men i undervisningsopplegget er det
nevnt at man kan komme med sine egne meninger i konklusjonen. Han benytter
diskursadjunkten fordi en rekke ganger, men som nevnt over, virker ikke denne alltid etter sin
hensikt.

Oppsummert kan det sies at Olivers tekst ikke har samme overordnede tekststruktur som
modelltekstene. Noen elementer har han imidlertid plukket opp, for eksempel innleder han
siste avsnitt med «Konklusjonen er at». Han benytter en del tekstbindere, men som vist over

s& virker de ikke alltid etter sin hensikt.

Oliver er ikke blitt intervjuet, sa jeg vet ikke hva han selv mener om teksten sin, men laereren
som gjennomfarte opplegget refererte til Olivers tekst da hun ble spurt om hun sa noen nytte i

undervisningsopplegget.
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Da svarte hun at denne eleven generelt sliter med a formulere seg sammenhengende skriftlig,

men at: «den eleven har jo greid a skrive mye mer sammenhengende og bedre enn hva jeg har

sett tidligere, og det er jo et veldig viktig funn, tenker jeg».

4.8.5 Teksten til Trine

Karakterer pa ungdomsskolen.

P& ungdomsskolen er det mye stress med karakterer, lekser, prgver. Elever vil veere like god
som vennene sine og da kan de jukse pa prove. Mange elever fgler ogsa de er dérlig hvis de
far en darlig karakter.

Elevene kan bli stresset av karakterer pa ungdomsskolen. Mange elever blir stresset av
karakterer fordi de vil f bra karakter. Noen elever jukser for a fa en bra karakter. Elever vil
ofte vaere en av de beste i klassen. Elever har kanskje strenge foreldre som vil at de skal fa
en bra karakter og da bli elevene stresset og sa kanskje jukser de pa prgven.

Elevene kan fgle press av karakterer. Noen elever vil ha gode karakterer fordi de vil veere
like god som de andre i klassen. Kanskje elevene snakker sammen om hvilken karakter de
fikk. Hvis en venn far en bra karakter og den andre far en litt darlig karakter kan man fa
press til a gjgre det bedre pa neste prgve.

Hvis noen far en darlig karakter kan de fgle at de ikke er god nok. Mange ungdommer fgler
at de er darlige hvis de far en darlig karakter. Hvis de far en darlig karakter i matte sier de at
de er dérlig og at de ikke kan matte, de far et darlig selvbilde. Det kan veere ekkelt for den
personen at han den ikke er like god som de andre og fgler seg dérlig i matta.

Karakterer kan vise hvor elevene er i graden. Laereren kan se hvilke fag de trenger hjelp til
og hva de ikke trenger hjelp til. Mange sier at karakterer er som en poengsum. Man
fokuserer mer pa skolearbeid pa skolen og skolearbeid hjemme, hvis de har karakterer sa
blir man mer serigs og mer konsentrert. Elevene forbedres til studielivet, jobblivet og stress.

Konklusjonen mé vaere at karakterer kan vaere bra for a se hvor flink man er og om man
trenger mer hjelp, men det har noen ulemper ogsa. Elevene far et darlig selvbilde av
karakterer. Laereren, foreldrene og eleven har bedre oversikt om hva som skjer pa skolen og
om eleven trenger litt mer hjelp eller om eleven er veldig flink.

Bilde 8: Teksten til Trine
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4.8.5.1 Overordnet tekststruktur
Teksten til Trine er bygd opp av seks avsnitt. Hun har ikke en innledning hvor hun forteller

hva teksten skal diskutere, slik som modellteksten, men starter rett pA med en del utsagn som
delvis skisserer hennes egen posisjon og delvis skisserer tematikken. Dette kan uansett
karakteriseres som en innledning; hun har bare benyttet andre modeller. Fire av avsnittene har
standpunkter mot karakterer, ett av avsnittene argumenter som taler for karakterer, og i
konklusjonen, som starter med «Konklusjonen ma veere at» viser hun en «bade og»-holdning
til bruk av karakterer i ungdomsskolen. Ikke alle avsnittene er konsekvent oppbygde med
temasetninger og kommentarsetninger. For eksempel er setningen «elevene forberedes til
studielivet, jobblivet og stress» i avsnitt fem, ikke en kommentarsetning til setningen
«Karakterer kan vise hvor elevene er i graden». Dette finner vi flere eksempler pa i Trines
tekst.

4.8.5.2 Den ideasjonelle metafunksjonen
Argumentasjonen i Trines tekst er stort sett fornuftsargumenter: «Hvis noen far en darlig

karakter kan de fole at de ikke er god nok», «Elevene kan fgle press av karakterer» og
«leereren kan hvilke fag de trenger hjelp til og hva de ikke trenger hjelp til». Trine har ingen
ekspertargumenter i teksten sin, slik kriteriearket krever. Hun presenterer dem i alle fall ikke
pa en slik mate at leseren forstar at det er et ekspertargument. Elevene fikk hjelp av leereren
undervis i undervisningsopplegget til blant annet a finne en forskningsrapport som forteller at
lekser farer til stress (denne artikkelen nevnte Jonas i intervjuet). Det er mulig hun har hentet
inspirasjon fra denne artikkelen til avsnittene om stress, men dette kommer ikke eksplisitt
frem. Mangelen pa eksperargumenter gjer som nevnt tidligere at teksten framstar som noe

mindre objektiv til tross for at den har «skjult skrivers.

4.8.5.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Trine benytter noen fa relasjonskoblinger. Dette er kausale koblinger som «hvis» og «fordi»,

men i mindre grad enn for eksempel Julie. Dette gjor at teksten hennes virker litt
«oppstykket» eller lite ssmmenhengende. Setningene oppfattes ogsa som mindre komplekse. |
det andre avsnittet skriver hun for eksempel «Elever vil ofte veere en av de beste i klassen.
Elever har kanskje strenge foreldre som vil at de skal fa en bra karakter (...). Nar hun utelater
en ekplisitt relasjonskobling her, gar det, etter min mening, pa bekostning av sammenhengen
og flyten i teksten. Selv om leseren forstar at det er presset fra foreldre som ofte farer til

gnsket om & vare en av de beste i klassen.
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4.8.5.4 Den mellompersonlige metafunksjonen
Trines tekst har skjult skriver. Men som nevnt over, framstar ikke hennes tekst som like godt

underbygd som for eksempel Julies, fordi hun ikke benytter noen eksepertargumenter. Hennes
beskjedne bruk av diskursadjunkter gjer at teksten kan virke litt uorganisert, pa grunn av at
hun ikke benytter seg av ressurser som kan organisere teksten for leseren.

Oppsummert falger Trines tekst ikke strukturen til modelltekstene nar det gjelder oppbygning
med innledning, hoveddel og avslutning. Man kan likevel si at hun har bygd opp teksten sin
med disse delene, men at innledningen har et annet tekstlig forbilde enn modelltekstene hun
har blitt presentert for. Trine har konsekvent bruk av tema- og kommentarsetninger. Hun
benytter ikke ekspertargumenter og i liten grad relasjonskoblinger/diskursadjunkter. Noe som
gir teksten et noe fragmentert preg; For enkelte av pastandene i denne teksten sitter man igjen
med en folelse av at de settes fram uten at hun presenterer falgene av det som blir pastatt.

Leseren far ogsa liten hjelp til & se sammenhenger i argumentasjonen hennes.
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4.8.6 Teksten til Oda

Karakterer pa ungdomskolen

Pa de fleste ungdomskoler i Norge er det karakterer. Karakterene viser hvor bra elevene har
gjort det i et fag eller pa en preve. Den beste karakteren man kan fa er seks og den darligste
eren.

Hvis elever har karakterer kan de fa vite hva de er flinkest i eller om de ma gve mer. De
fleste elevene er flinkere i noe og darligere i noe annet. Nar elevene far tilbake en prgver
med karakter kan karakterene fortelle om de er veldig flinke i faget eller om de ma gve mer.
De fleste elevene bruker a@ gve mer nar de far tilbake en prgve og far en darlig karakter, da
vil de gjerne ha bedre pa neste pregve.

Hvis elever har karakterer kan de fgle seg darlige hvis mange av klassekameratene far gode
karakterer. De fleste som far gode karakterer kan bli veldig glade og vil fortelle det til de
andre rundt seg. Da kan de som far karakterer som ikke er like bra bli lei seg eller fgle seg
darlig i faget. Forskningen viser at elevene som bryr seg mest om & fa bedre karakter enn
andre far darligere kunnskap enn de som er motiverte i & laere.

Elever kan fa mer motivasjon i faget de far en bra karakter i. De rekker opp handen og blir
mer aktive i timen. Nar elvene sitter og gver pa en prgve og de far en bra karakter pa prgven
de gvde til kan det gjgre at de liker faget bedre. Elevene kan innse at a gve lgnner seg og
gjor at de gver mer til prgvene.

De fleste elevene kan bli veldig stresset hvis de ikke rekker & gve eller ikke fgler seg flink
nokk ndr de skal ha en prgve. Mange elever gar pa en idrett eller har en hobby de er
opptatt med og rekker ikke @ gve. Da kan det hende at de blir lenge oppe om kvelden og
gver til prgven og far ikke nokk sgvn. Sa nar de star opp om morgenen er de veldig trgtte og
det blir vanskeligere a konsentrere seg pa prgven.

Konklusjonen er at det er bra med karakterer fordi elevene kan fa vite hva de kan a hva de
ma gve mer pa, men det kan veaere noen ulemper ogsa. Noen blir lei seg av a fa darlige
karakter og mange fgler seg stresset.

Bilde 9: Teksten til Oda

4.8.6.1 Overordnet tekststruktur
Teksten starter med et avsnitt som definerer hva karakterer er. Det er ikke en innledning som

er formet slik som innledningene i modelltekstene, men det & definere temaet man skal skrive
om slik Oda har gjort her, er en vanlig mate & innlede bade argumenterende tekster, kronikker

og leserinnlegg pa. Videre har teksten fire avsnitt som vekselvis argumenterer for og mot
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karakterer (avsnitt en og tre for, avsnitt to og fire mot). Flere av avsnittene ma leses flere
ganger far man oppfatter om det argumenteres for eller mot. Dette skyldes at Oda ikke
benytter eksplisitte markeringer som «tilhengere mener at», «argumenter mot karakterer kan
veere» 0.l. Avslutningen innledes med de samme ordene som modellteksten fra Skrivesenteret
(2014) «Konklusjonen er at». Odas avsnitt er ikke konsekvent bygget opp med temasetninger
og kommentarsetninger. Hun holder seg heller ikke konsekvent til ett tema i alle avsnittene.
For eksempel i det tredje avsnittet skriver hun farst om hvordan det a fa darlige karakterer kan
virke inn pa selvbildet til elever, men i den siste setningen viser hun til forskning som kobler
karakterer og leeringsutbytte. Dette er nok en medvirkende arsak til at det ved farste gangs
lesning er litt vanskelig a oppfatte om de enkelte avsnittene argumenterer for eller mot
karakterer.

4.8.6.2 Den ideasjonelle metafunksjonen
Argumentene i teksten er for det meste fornuftsargumenter: «Elever kan fa mer motivasjon i

faget de far en bra karakter i», «Hvis elever har karakterer kan de fa vite hva de er flinkest i
eller om de ma gve mer». Oda har ogsa med ett ekspertargument «Forskningen viser at
elevene som bryr seg mest om a fa bedre karakterer enn andre far darligere karakterer enn de
som er motiverte i & laere». Hun har ogsa kildehenvisning til slutt i teksten. Dette gir innholdet

noe mer troverdighet enn det ellers ville ha hatt.

4.8.6.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Oda benytter noen fa tekstbindere som «hvis» og «fordi» (kausale) og «da»/ndr» (temporale).

Dette er ikke mye brukt, og dermed virker hennes tekst i likhet med Trine sin noe fragmentert
og lite sammenhengende. At den likevel oppfattes som & ha noe mer sammenheng enn Trines
tekst, skyldes at hun, bevisst eller ubevisst, enkelte steder har benyttet seg av et
sikksakkmgnster» i argumentasjonen; Rema i den ene setningen blir tema i den neste. Dette
betyr at hun i en setning, tar tak i det som star i den forrige og utdyper det (Maagerg, 2005, s.
235). Et eksempel er disse to setningene: «Hvis elevene har karakterer kan de fale seg
darligere hvis mange av klassekameratene far gode karakterer. De fleste som far gode
karakterer kan bli veldig glade og vil fortelle det til de andre rundt». Dette er ifglge Maagerg

(2005, s. 235) en form som elevene mater i mange forklarende tekster i skolen.

4.8.6.4 Den mellompersonlige metafunksjonen
Eleven benytter skjult skriver. Det finnes ingen eksempler pa bruk av det personlige

pronomenet «jeg». Ett sted henviser hun til forskere med «Forskningen viser at (...). Dette gir
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mer troverdighet til teksten. Hun er sparsom med bruken av diskursadjunkter, og teksten
framstar derfor som litt fragmentert og vanskelig a lese.

4.8.7 Oppsummering av analysen

Over er tekstene analysert hver for seg. Det kan avslutningsvis vere klargjgrende med en kort
oppsummering med utgangspunkt i analysekategoriene.

4.8.7.1 Overordnet tekststruktur
Nar det gjelder kategorien overordnet tekststruktur, er to av fem tekster (tekstene til Jonas og

Julie) oppbygd slik som modelltekstene. To av tekstene (tekstene til Trine og Oda), har en
annen type innledning enn modelltekstene, mens en tekst (teksten til Oliver), begynner rett pa

argumentasjon.

De samme to tekstene som har lik overordnet tekststruktur som modelltekstene, har ogsa
konsekvent brukt temasetninger og kommentarsetninger i de enkelte avsnittene. De tre andre

tekstene er ikke konsekvente pa bruk av tema- og kommentarsetninger nar avsnitt skal bygges
opp.

4.8.7.2 Den ideasjonelle metafunksjonen

Hovedtyngden av argumenter i tekstene er fornuftsargumenter. Kun to av elevene benytter
«minst ett ekspertargument» slik kriteriene de satte opp for teksten krever. Som nevnt over, er
det mulig at de andre elevene ogsa har benyttet ekspertargumenter, men at de ikke har markert
det eksplisitt i teksten sin (med bruk av setninger som «forskning viser at» eller «eksperter

mener»).

Alle elevene benytter skjult skriver (som ifglge Macken-Horarik er sprakbruk som faller inn
under det spesialiserte domenet), men Oliver benytter «jeg» i konklusjonen. Slik markerer han

at det som kommer fram i konklusjonen er hans syn.

4.8.7.3 Den tekstuelle metafunksjonen
Tekstbindere (relasjonskoblinger) benyttes av alle elevene. Kausale og temporale er mest

utbredt. Det er kun en av tekstene som har utstrakt bruk av slike. I tillegg benytter en elev,
Oliver, «fordi» ofte, men bruken virker ofte ikke etter hensikten fordi leddet som kommer
etter «fordi» ikke er en utdyping eller forklaring pa det som star far. Tre av tekstene har ikke
hyppig bruk av tekstbindere, noe som kan vare en medvirkende arsak til at tekstene virker
fragmenterte. | argumenterende tekster fremsettes pastander, og disse bgr begrunnes ved for
eksempel & benytte kausale koblinger, eller settes opp mot andre perspektiver ved a benytte
adversative koblinger. Nar disse mangler, far ikke leserne ngdvendig hjelp til a se
sammenhenger mellom utsagnene som fremsettes. Det ma papekes at det finnes andre mater a
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skape sammenheng i tekst pa enn bruk av tekstbindere, men dette er det ikke fokusert
eksplisitt pa i undervisningopplegget, og det er derfor ikke tatt opp i analysene.

4.8.7.4 Den mellompersonlige metafunksjonen
Alle elevene benytter skjult skriver. Dette gjar at de virker mer objektive, i den forstand at de

gir signaler om at de kan se en sak fra flere sider. Diskursadjunkter er mer hyppig brukt av
enkelte av elevene. Tekstene til disse framstar som bedre strukturerte og lettere a lese for
adressaten, fordi diskursadjunkter nettopp har denne organiserende funksjonen.

4.9 Elevenes tekster sett i lys av sprakutvikling i skolen
Elevenes tekster er na analysert ut ifra analysekategoriene som er utarbeidet for denne

undersgkelsen. Avslutningsvis vil jeg forsgke a lgfte analysen opp et hakk, ved kort &
kommentere noen elementer fra tekstene i lys av det Maagerg (2005, ss. 215-243) skriver om
elevenes sprakutvikling i skolen (se del 2.6). I gjennomgangen under vil det gis eksempler
som viser at elevenes sprak, slik jeg ser det, er i utvikling: De er i ferd med a beherske
elementer fra det spesialiserte domenet, men samtidig kan vi ogsa finne mange spraklige

elementer som ma kategoriseres til a tilhgre dagliglivets domene.

Nar vi ser pa den ideasjonelle metafunksjonen, er det i analysene over allerede pekt pa at det
benyttes passiv. Dette er et spraktrekk som harer til det spesialiserte domenet (Maagerg, 2005,
s. 222). Nar det gjelder det generelle ordforradet, finner vi eksempler pa en del bruk av ord fra
det spesialiserte domenet. Mange av disse ordene ble det jobbet eksplisitt med i
undervisningsopplegget, for eksempel bruk av tekstbindere (se eksempler i de enkelte
analysene). Det finnes ogsa eksempler pa bruk ord fra det spesialiserte domene som ikke er
uttrykt eksplisitt verken i modelltekstene eller i undervisningopplegget. For eksempel teksten
til Julie har en del slike ord (positivt, negativt, fokuserer pa, umotivert, oversikt, innsyn,

frustrerende).

Vi kan ogsa finne eksempler pa ordforrad som, slik jeg ser det, hgrer inn under det
dagligdagse domenet. For eksempel i Jonas sin tekst kan man se verbbruk som hgrer inn
under dette domenet. Han skriver blant annet: «karakterer starter press» (i det spesialiserte
domenet ville man benyttet «karakterer skaper press»), og han benytter flere ganger frasen
«det gjer at» (i det spesialiserte domenet ville man kanskje brukt «dette farer til» eller «dette
medfgrer». Ogsa en del adjektivbruk beerer preg av et ordforrad som kan knytte til dagliglivets
domene. For eksempel kan man se en utstrakt bruk av adjektivene «bra» og «darlig» og et

eksempel pa bruk av adjektivet «ekkelt».
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Gar man inn pa den mellompersonlige metafunksjonen, ser man ogsa eksempler pa sprakbruk
som kan kategoriseres innenfor begge domenene. Bruk av passiv og ekspertargumenter er
nevnt i de enkelte analysene. Dette er sprakbruk som faller inn under det spesialiserte
domenet (Maagerg, 2005). Maagerg viser ogsa eksempler pa at man i dagliglivets domene
benytter relativt enkle ord for a realisere sterk grad av noe (Maagerg, 2005, s. 227). Dette kan
man se i for eksempel Oda sin tekst. Hun bruker uttrykk som «veldig glade», «veldig flinke».

Ser vi kort pa den tekstuelle metafunksjonen har analysene vist at elevene benytter ordforrad
fra det spesialiserte domenet for a realisere logiske forbindelser. Dette ble det fokusert
eksplisitt pa i undervisningsopplegget. Vi finner ogsa eksempler pa at elevene ikke har
benyttet disse spraklige ressursene konsekvent.

Med bakgrunn i denne korte gjennomgangen kan man, som nevnt over, hevde at elevenes
sprak er i utvikling. Tekstene viser at de har begynt & mestre spraket i det spesialiserte
domenet, men de mestrer ikke domenet fullt ut. Dette kan man val heller ikke forvente av

elever pa syvende trinn?

4.10 Informantenes tanker om prosjektet totalt
Pa egenvurderingsskjemaet elevene fylte ut etter den siste skrivegkta, har alle oppgitt at de

benyttet det de hadde leert i undervisningsopplegget i «noen» eller «i stor» grad da de skrev

sine egne tekster.

Nar det gjelder nytteverdi fremover, sier Jonas i intervjuet rett etter at prosjektet var avsluttet
at han ikke husket mye av det han hadde leert. Pa spgrsmal om noe kunne veert gjort
annerledes for at han skulle huske bedre svarer han: «## Vi kunne tatt oss litt lenger tid og

gvd mer pa det».

Julie husker mer fra undervisningsgktene, og sier at selv om hun i starten var litt imot & matte
bruke modelltekst, sa innsa hun underveis at det var nyttig. Hun tenker ogsa at hun kommer til

a bruke det senere, for eksempel i forbindelse med jobb.
Leereren i prosjektet sier falgende:

I: Men hvis du tenker na i ettertid pa klassen som helhet. Synes du at de har hatt utbytte av
dette prosjektet nar du ser pa de tekstene de har skrevet?

L: Ja, det synes jeg. Ikke bare som tekst, men ogsa som refleksjon og som utvikling av barn.
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Hun refererer til Oliver som har utfordringer i forhold til det & uttrykke seg sammenhengende
skriftlig og hvor stor framgang han har hatt. Hun mener at det er de elevene som er litt
«svake» eller usikre som har hatt mest nytte av prosjektet: «Da har de pa en mate et
rammeverk & se pa som gjgr at det blir lettere & vite man er ute etter og hva som forventes, og

det gir positive utslag i kvalitet».

| «Fagfornyelsen» som er de gjeldende leereplanene fra hgsten 2020, star det en del om
fagenes relevans og at man skal jobbe med kunnskap elevene har nytte av utenfor skolen og i
framtida. Noen av elevene som var med pa dette prosjektet skrev rett i etterkant et
leserinnlegg til lokalavisa hvor de argumenterte mot sammenslaing av skoler. Denne teksten
var helt klart inspirert av undervisningsopplegget og var faktisk meget god i forhold til
kriteriene for en argumenterende tekst i Skrivesenteret sitt ressurshefte (Skrivesenteret, 2014,
s. 23). Dette viser at de greide & anvende kunnskap fra undervisningsopplegget i praksis.

Sammenslaing av skolene ble for gvrig utsatt pa ubestemt tid.
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Drgfting

| de foregaende kapitlene er metode, kunnskapsgrunnlag og funn presentert. Na vil funnene
diskuteres i lys av teori og forskning som omhandler skriveopplering. Studien har hatt som
siktemal & finne ut av hvordan elever nyttiggjgr seg av at undervisningsopplegg som benytter
modelltekster nar de skal skrive egne argumenterende tekster. For a fa svar pa
problemstillingen, er det benyttet fem forskningsspgrsmal. Draftingen er bygd opp tematisk

med utgangspunkt i disse fem spgrsmalene.

5.1 Elevenes lesing og skriving pa fritiden
Funnene kan tyde pa at de fleste elevene har det jeg har valgt a kalle «et ngytralt forhold til

lesing og skriving: Kun et fatall elever bruker tid pa a lese og skrive pa fritiden. Alle oppgir
imidlertid at de bruker lesing og skriving som nytteverktgy for & motta og sende Snap, lese
teksting pa serier/filmer og kommunisere med dem som de spiller (gamer) med. Kun tre av
nitten elever synes lesing er spennende og leser bgker fordi de har interesse og lyst. To av

elevene synes det er ggy a skrive. Den ene av disse er fokuseleven Julie

Hvorvidt disse elevene ville ha utbytte av eksplisitt undervisning i sjanger, vil man som jeg
har papekt tidligere, fa ulike svar pa alt etter hvilke forskere eller retninger innen
skrivepedagogikken man statter seg til. Dersom vi tar utgangspunkt i sjangerskolens syn, ville
det vaere avgjerende for elevene i denne klassen a fa en eksplisitt skriveopplaring som kunne
gjere dem i stand til & lykkes med kravene som blir satt til skriving i skolen: Fa av dem
oppgav at leser eller skriver mye hjemme. De matte derfor, som Bernstein papekte, fa utvidet
sine sprakkoder (Rose & Martin, 2012), eller for & bruke Vygotskijs tankesett, elevene matte
fa tilgang til de intellektuelle og praktiske ressursene («redskapene») som finnes som
erfaringer og innsikter i samfunnet (Dysthe, 2001). Dette er, som vi har sett, tanker som ogsa
stgttes av blant andre Gee (1989) Macken-Horarik (1996).

5.2 Gjennomfgring av opplegget i klassen
Far a fa svar pa hvordan elever nyttiggjar seg bruk av modelltekster i argumenterende

skriving, var det ngdvendig & se pa hvordan undervisningsopplegget som ble benyttet, ble
gjennomfart i praksis i den aktuelle klassen. Dette ville ha innvirkning pa elevenes opplevde
nytteverdi, i tillegg til at det ville pavirke de ferdige tekstene. Gjennomfaringen vil na bli sett

i lys av en studie Trygve Kvithyld har gjennomfart i to ungdomsskoleklasser.

Undervisningsopplegget ble gjennomfart over en periode pa fem uker. Deltagende

observasjon var ikke en del av denne studien, sa det som refereres under er basert pa
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undervisningsopplegget, elevenes logger, og intervju med de to fokuselevene og laereren.
Undervisningsopplegget var, som papekt tidligere, basert pa «Sirkelen for undervisning og
leering». Rekkefglgen ble ikke fulgt slavisk, men sirkelen er dynamisk og man trenger derfor
ikke ga gjennom den etter et fast mgnster. Man kan ogsa komme tilbake til samme fase flere

ganger.

Opplegget ble fulgt noksa ngye, med noen tilpasninger gjort av lereren. | opplegget var mal
og innhold ngye angitt, mens laereren stod noksa fritt metodisk. Hun vekslet mellom
tavleundervisning, klasseromsdialog, gruppearbeid og individuelt arbeid. Et par steder la hun
inn en ekstra aktivitet for a repetere fra foregaende gkter, dette ser jeg som positivt.

Det at en pedagogisk ressurs, i dette tilfellet ressursheftet fra Skrivesenteret (2014), ligger til
grunn, betyr ikke at gjennomfaringen, eller maten det undervises pa er gitt. Trygve Kvithyld
har forsket pa bruken av akkurat dette heftet og funnet at to leerere kan realisere et
undervisningsopplegg basert pa heftet noksa ulikt. Han papeker at i et sosiokulturelt
perspektiv, er den pedagogiske ressursen a betrakte som en kulturell artefakt uten noen form
for selvstendig agens. En pedagogisk ressurs ma tolkes og iscenesettes som undervisning for
at vi kan snakke om praksis, sier han (Kvithyld, 2019, s. 59). Han fant blant annet ut at
tidsbruken pa opplegget, hvor mye heftet brukes, hva som vektlegges i undervisningen (hva
elevene skal skrive om (innholdet) vs. hvordan de skal skrive det) og hvordan elevene ble
engasjerte som deltagere var noksa ulikt i de to undervisningsoppleggene (Kvithyld, 2019, ss.
67-75). | tabellen presentert under oppsummerer Kvithyld likhetene og forskjellene mellom

hvordan undervisningsoppleggene ble utfert i praksis, eller iscenesatt, ved de to skolene:

Byskolen

Fjellet skole

7 undervisningstimer (5 t og 48 min)

14 undervisningstimer (10 t og 15 min)

Bruker noen ressurser fra Ressursheftet tilpasset eget

undervisningsopplegg

Bruker ressurser fra Ressursheftet i stor grad som

grunnlag for undervisningen

Undervisningen tematiserer hva elevene skal skrive
om (tekstinnhold).

Undervisningen tematiserer hvordan elevene skal

skrive (tekstform).

Elevene skriver i grupper, gir respons til hverandre

og far muntlig respons av lzrer.

Lite skriving med veiledning, mye individuell

skriving.

Elevene far skriftlig respons.

Elevene far ikke skriftlig respons.

Elevene begynner a skrive tidlig i

undervisningsforlepet.

Elevene fiar mye undervisning for de begynner a

skrive,

Elevene lerer ved & delta i literacy-praksisen

(prosedural undervisning).

Elevene blir undervist i literacy-praksisen (deklarativ

undervisning).

Elevene velger én av tre oppgavebestillinger som

lzereren har laget.

Elevene velger mellom to oppgavebestillingene som

er hentet fra Ressursheftet.

Tabell 1: Likheter og forskjeller ved Byskolen og Fjellet skole (Kvithyld, 2019, S. 75)
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| dette prosjektet vil jeg hevde at undervisningen i praksis pa noen omrader ligner pa den
Kvithyld sa i Byskolen, mens den pa andre omrader ligner pa den han sa ved Fijellet skole.
Den mest markante forskjellen mellom prosjektene er tidsbruken. Undervisningen i denne
studien ble gitt over fem uker, med mellom 35 og 40 skoletimers undervisning (altsa mellom
26 og 30 timer). Det betyr at det var mye mer tid til bade diverse elevaktivitet og

«tavleundervisning».

Spesielt interessant i Kvithylds fremstilling, finner jeg diskusjonen om deklarative versus
prosedurale undervisningsepisoder. Deklarativ kunnskap er all kunnskap som kan formuleres
spraklig. En som stgtter seg til dette leeringssynet, mener at kunnskap kan formidles gjennom
spraket til elevene, og ferst nar de har tilegnet seg denne kunnskapen, kan den brukes og
deles. En ofte brukt metafor for slik pedagogikk er at eleven sees som en tom flaske som kan
fylles opp med leerdom gjennom deklarativ undervisning. Prosedural undervisning derimot,
vil vektlegge aktive og utforskende elever som leerer sammen. | praksis betyr dette at dersom
man har tro pa et deklarativt laeringssyn, vil tavleundervisning vaere utbredt og leereren vil
veere den mest aktive i undervisningen. Dersom man heller mot et proseduralt laeringssyn, vil
elevaktivitet vaere mye mer sentralt. Et ofte stilt spgrsmal i leeringsteorien er hvorvidt
deklarativ kunnskap fremmer prosedural kunnskap. Eller for a stille et sparsmal som passer
dette prosjektet: Vil kunnskaper om hvordan man skriver argumenterende tekster fremme
ferdighet til & faktisk skrive dem? Dette kan vi kanskije fa svar pa nar vi oppsummerer funn

angaende spor av modelltekstene i elevenes tekster i del 5.5.

Dersom man ser pa «undervisningsepisodene» i dette prosjektet, finner man eksempler pa
bade deklarative og prosedurale. Dette ble eksplisitt kommentert av bade elever og lerer. For
eksempel sa Jonas etter den farste fasen at han var litt ukonsentrert fordi leereren snakket litt
mye. Dette utsagnet bekreftet leereren ved & si at denne fasen, searlig den farste gkta, i stor
grad hadde det vi na kan kalle deklarativ undervisning, noe hun begrunnet med at hun gnsket
a «bygge opp en grunnmur». Etter hvert i denne fasen ble elevene trukket med ved at de
diskuterte begrepene etos, logos og patos, og ved at du jobbet i grupper med a finne ulike

argumenttyper i teksten om leksefri skole.

Ogsa i fase to, tre og fire vil jeg hevde at vi ser en adekvat variasjon mellom deklarative og
prosedurale undervisningsepisoder. Ofte var oppstarten og slutten av ei gkt hovdsaklig
deklarativ, mens prosedurale undervisningsepisoder gjerne ble gjennomfgrt i midten av
gktene. Et gjennomgaende funn fra loggene er at de som har oppgitt a veere mest aktive, ogsa
er de som har oppgitt mest utbytte av gktene.
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Et interessant funn er leererens forklaring av hvordan hun tenkte da hun satte sammen
gruppene til gruppearbeidet. Gruppene ble, som nevnt i funn-kapitlet, satt sammen pa en slik
mate at alle gruppene hadde medlemmer som kunne dra litt positivt, og at dette skulle bidra til
at alle skulle klare & veere med, med litt stgtte fra andre. Leareren sa ogsa at dette tenker hun
pa hver gang hun skal sette ssmmen grupper. Hun setter dem sammen pa en slik mate at
elever som sliter litt spraklig kan trekke veksler pa elever med et bedre utviklet
begrepsapparat/ordforrad. Dette kan sies & veere basert pa tankegods fra for eksempel
Vygotskij og Bruner (jfr. kap. 2.3.3 og 2.3.6).

Et moment som ma trekkes fram nar man stiller sparsmalet om hvordan opplegget ble
gjennomfart i praksis, er gjennomfgringen av fase fem. Her farte omstendighetene med at
klassen fikk vikar til at avslutningen ikke ble slik som planlagt. Dersom leereren som hadde
klassen i fase én til fire hadde deltatt i fase fem, hadde hun nok i starre grad kunnet minnet
elevene om & benytte modelltekstene og det de hadde jobbet med de fire foregaende ukene nar
de skrev sine egne tekster. Jeg har tidligere stilt spgrsmal om deklarativ kunnskap farer til
prosedural kunnskap. Av erfaring vet jeg at elever gjerne trenger paminnelser og hint om
hvordan de skal utnytte den kunnskapen de faktisk sitter inne med (den deklarative
kunnskapen) i praksis. Dersom laereren som hadde ansvaret for prosjektet hadde veert til stede,
kunne hun for eksempel tipset elevene om & benytte tekstbindere, eller papekt at det matte ga
fram av avsnittene om argumentasjonen var for eller imot karakterer. Hun kunne, for a si det
med Vygotskijs eller Bruners ord, stgttet dem som en mer kompetent andre i deres proksimale
utviklingssone (jfr kap. 2.3.3 og 2.3.6). Hun kunne ogsa veert kritisk til
egenvurderingsskjemaene deres ved for eksempel a papeke at: «her har du oppgitt at du
bruker ekspertargument, kan du vise meg det?» etc. Dette ville vaert modellering av skriving

fra leererens side, noe som er selve kjernen i sjangerskolen.

Nar man drgfter spor fra modelltekstene i elevenes egne tekster, ma man ha dette i bakhodet.
Ogsa det faktum at elevene ikke fikk skriftlige tiloakemeldinger pa tekstene og fikk levere
andreutkast bar tas med i betraktningen nar man diskuterer spor av modelltekster og

undervisning i elevenes egne tekster.
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5.3 Elevenes tanker om undervisningsopplegget og om nytteverdien av a benytte

modelltekster
Elevene har, som vist i funn-delen, levert inn logger hvor de har angitt elevaktivitet og

nytteverdi etter hver gkt. De leverte ogsa inn et egenvurderingsskjema til slutt, hvor de
vurderte sin tekst ut ifra kriterier de selv hadde veert med pa a lage. Elevene skulle som sagt
angi nytteverdi av hver undervisningsfase pa en skala fra en til fem hvor én var lite nyttig og
fem var sveert nyttig. Oppsummert kan den gjennomsnittlige nytteverdien elevene oppgav

vises i fglgende tabell:

Fase | Hovedinnhold i fasene. Gjennomsnittlig
nytteverdi
1 Bygge kunnskap om ulike mater & argumentere pa, (tavleundervisning, 3,7
dialog og gruppearbeid)
2 -Repetere argumenttyper fra fase en (gruppearbeid) 4,0

-Bli kjent med strukturen i en modelltekst ved & dekonstruere den i hel
klasse og jobbe med virkemidler som kan skape spraklig variasjon (dialog
i hel klasse og gruppearbeid).

-Dekonstruere en annen modelltekst (gruppearbeid)

-skrive avsnitt (individuelt arbeid med veiledning fra leerer)

3 -Jobbe videre med spraklige kjennetegn ved en modelltekst, spesielt 4,2
bevisstgjaring pa forskjell mellom hverdagssprak og «fagsprak» samt
bevisstgjare elevene pa a tilpasse sprak til mottaker. Elevenes muntlige
utsagn ble skrevet direkte pa smartboard, og gjennom dialog i hel klasse
ble de forandret slik at de fikk et mer «skriftlig»/formelt preg.

4 -Lage kriterier for en argumenterende tekst (dialog i hel klasse) 4,1
-Konstruere en argumenterende tekst i fellesskap (gruppearbeid og dialog i
hel klasse).

5 -Lere om kildekritikk og i forbindelse med dette jobbe med & finne Ikke delt ut logg
argumenter for/mot lekser (tavleundervisning og dialog i hel klasse) hvor det ble spurt
- Skrive egne tekster om karakterer pa ungdomsskolen (vikar) om nytteverdi

Tabell 2: Oppsummering av gjennomsnittlig oppgitt nytteverdi i de ulike gktene

Her er det interessant & merke seg at elevenes opplevde nytteverdi ser ut til & gke utover til og
med den tredje gkta. Jonas sa jo som nevnt tidligere at han ble litt ukonsentrert i den farste
gkta fordi han syntes laereren snakket for mye. Julie sa i intervjuet at hun ikke forstod helt hva

leereren snakket om i begynnelsen av gkt en.

Det er ogsa verdt & merke seg at den gkta hvor gjennomsnittselevens oppgitte nytteverdi er
hgyest, tar opp det som etter mitt syn ma veere kjernen i sjangerpedagogikken, og som ogsa
blant andre Macken-Horarick (1996) og Gee (1989) papeker, nemlig at skolen ma veare med
pa a bidra til at elevene far innsikt og trening i skolens sekundardiskurser, eller opplering i
spraket som benyttes i det spesialiserte domenet. Dette kan for eksempel oppnas gjennom a
bidra med et stgttende stillas slik Bruner m. fl (1976) tar til orde for. | denne gkta ble det jo
jobbet eksplisitt med elevenes muntlige argumenter, og hvordan de kunne tilpasses en skriftlig

sjanger som en argumenterende tekst er.

92



De to fokuselevenes syn pa den tredje gkta er uensartet. Julie sa hun ikke husket mye fra gkta,
og hun har skrev i loggen som hun skrev rett etter gkta at hun var lite aktiv. Julie ble ikke
spurt noe mer inngaende om hvorfor hun var lite aktiv i fase tre. Jeg ser i ettertid at det burde
veert gjort, men slike funn ma man regne med i et kvalitativt intervju. Man kan ikke forvente
at alle elever er like motiverte og til stede til enhver tid. Jonas derimot oppgav i loggen at han
sveert sannsynlig kommer til & bruke det han leerte i denne gkta senere. Han kunne imidlertid
ikke huske at de eksplisitt snakket om at teksten matte vere tilpasset mottakeren. Da han ble
spurt om hvem han skrev tekster til pa skolen ellers, svarte han uten & ngle at det var til
leereren. Han tilfgyde at han hadde nok tatt seg bedre tid dersom han visste at en tekst skulle
sendes til for eksempel en ordferer eller avisa (se del 4.5.2). Jonas’ utsagn forsterker etter min
mening det Dysthe sier om at laering er situert og at man derfor ma legge vekt pa autentiske
aktiviteter i skolen (jfr. kap. 2.3.1). Dette blir ogsa sterkt vektlagt i sjangerpedagogikken.

| den fjerde fasen, hvor elevene i grupper og hel klasse konstruerte en tekst i felleskap, oppgir
gjennomsnittselevene en litt lavere nytteverdi enn for fase tre, men endringen er marginal.
Julie sa at hun var sveert aktiv og at hun sa stor nytteverdi av dette. Da hun ble spurt om alle
elevene var like aktive da de skrev modelltekst sammen, svarte hun at det var «veldig mange
som bare skrev av og ikke sa noe» og «Jeg tror ikke alle helt far med sag alt hvis man bare
skriver av og ikke er med selv». Her var hun jo, uten a veere bevisst pa det selv, inne pa

diskusjonen om deklarativ vs. prosedural kunnskap.

Selv om det kan hevdes at det i dette prosjektet var mange prosedurale undervisningsepisoder,
og de fleste elevene oppgav at de hadde middels eller stor nytte av det de jobbet med rett etter
undervisningsgktene, kan man ikke garantere for at de kan gjenkalle og bruke kunnskapen de
har fatt om argumenterende skriving senere. Jonas sa jo rett ut at han ikke husket mye av det
de hadde laert. Han kunne gnsket at de hadde brukt enda lenger tid og gvd mer pa det. Dette
var ogsa et moment Askeland og Aamotshakken (2013) fant i en studie der de undersgkte
videregaendeelever sine refleksjoner om hva som skal til for & bli en god skriver.
Informantene var elever med hgy maloppnaelse (gode karakterer). Nar de ble bedt om a nevne
momenter som kunne bidra til vellykket skriving, ble gnsket om mer fordypning i den enkelte
sjanger nevnt. Larerne i undersgkelsen uttrykte at det, pa grunn av de mange lzreplanmalene
i norskfaget, ikke var tid til mer skriving i de enkelte sjangrene (Askeland & Aamotsbakken,
2017, s. 255). Tankene elever uttrykker om at de gnsker mer tid stattes av blant andre Gerot

(1996) som mener at man helst ikke bgr jobbe med mer enn en sjanger pr. semester.
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Jeg har ogsa, som nevnt tidligere, erfaring med at elever husker mer enn de tror, bare de far
noen «knagger» a henge kunnskapen pa og paminnelser om hva de faktisk har jobbet med
tidligere. Jeg mener at elever drar veksler pa & mate et fagsprak, samt modeller pa (og
kriterier for) hvordan tekster ber se ut, som er ens og i bruk blant alle lzrere pa alle trinn.
Dette hjelper elevene til & se ssmmenhenger mellom fagene. I tillegg gjer det dem
oppmerksomme pa at det de har jobbet med ett ar sammen med en larer, kan vaere relevant
ogsa senere og i andre fag. At dette er viktig for elevene, kom blant annet fram i en studie som
ble gjort av et skriveprosjekt ved Fagerbakken videregaende skole. | denne studien jobbet
leerere pa tvers av fag med & benytte felles normer og metoder i skriveindervisningen der det
var formalstjenlig. De deltagende laererne endret praksis ved a legge mer vekt pa eksplisitt
skriveopplaring blant annet gjennom bruk av faste tekstmgnstre (IMRaD og
femavsnittsmetoden) (Helstad & Hertzberg, 2013). Her uttrykte flere elever at den eksplisitte
skriveoppleeringen de fikk var med pa & gi dem en god ballast for videre studier. (Helstad &
Hertzberg, 2013, s. 239). Ogsa lerergruppa sa flere fordeler enn ulemper med & enes om a
bruke disse tekstmgnstrene (Helstad & Hertzberg, 2013, s. 238).

Alt i alt ser gjennomsnittet av elevene og fokuselevene nytte av a bruke modelltekster og fa
eksplisitt undervisning om argumenterende skriving. Far intervjuene hadde jeg en
forforstaelse om at jeg kanskje ville finne elever som var negative til opplegget, men det fant
jeg ikke. I de ti arene jeg har benyttet modelltekster selv, har jeg i nesten alle klasser opplevd
at noen, spesielt sterke skrivere, faler at modeller og skriverammer heller hemmer enn hjelper
dem i skrivingen. Dette er noe larere som benytter seg av modeller bgr vaere obs pa. At sarlig
«sterke» elever kan fgle bruk av modeller som en «tvangstraye» heller enn et stettende stillas

nevnes av blant andre Warwick (Warwick, Stephenson, Webster, & Bourne, 2003).

5.4 Lererens tanker om undervisningopplegget og om nytteverdien av a benytte
modelltekster
Leererens oppsummering av prosjektet var at hun stort sett opplevde motiverte og aktive

elever. | fase en, som etter bade hennes og fokuselevenes utsagn var en del preget av
deklarative undervisningsepisoder, var hun overrasket over hvor raskt elevene sa ut til & fatte
begrepene logos, etos og patos. De ble svart opptatte av hvilke felelser et argument kunne
vekke hos mottakeren. Med tanke pa Vygotskijs teori om begrepsutvikling (del 2.3.4), er
kanskije ikke dette sa overrakende. Denne teorien hevder jo at de vitenskapelige begrepene
leeres for de spontane (hverdagslige), nettopp fordi de blir jobbet med eksplisitt i skolens

undervisning. | samspill mellom elev og lerer, eller en mer kompetent andre.
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Allerede i andre fase, lot leereren elevene fa gve pa a skrive avsnitt, Hun opplevde at alle, ogsa
de aller svakeste skriverne, greide a skrive avsnitt allerede da. Ved a ta dette grepet om &
skrive avsnitt sa tidlig i opplegget, kan det hevdes at leereren bidro til & knytte deklarative og
prosedurale kunnskaper sammen pa en fornuftig mate. Det ble lettere for elevene a se at det
leereren og de hadde snakket om hadde en praktisk verdi, og de fikk gvelse i hvordan de
faktisk kunne benytte kunnskapene i en praktisk oppgave.

| den tredje fasen, hvor elevene opplevde mest nytteverdi, fortalte leereren at hun brukte mye
tid pa @ omforme elevenes muntlige utsagn til skriftlige. Hun hadde betenkeligheter med
dette, siden det kunne bidra til at enkeltelever kunne tro at deres innspill ikke var gode nok,
men hun sa at hun matte opptre med klgkt, og at elevene forstod at denne prosessen var viktig.
Leereren selv sa, som nevnt i funn delen, at hun ser pa arbeidet med a bevisstgjare elevene pa
spraket som benyttes i skolens sekundaerdiskurser er viktig. Hun uttrykte at hun alltid tenker
pa at elever som sliter litt spraklig skal fa arbeide i grupper med «mer kompetente andre» for

a benytte Vygotskijs begrep.

Som vi har sett, opplevde leereren at elevene virket til a veere motiverte, og at de fikk tak pa
selv vanskelige fagbegreper noksa greit. @kta hvor de skulle jobbe med kildekritikk, opplevde
hun derimot som vanskelig. Bade fordi elevene syntes det var vanskelig a veere kildekritiske,
og fordi de mistet fokuset da de fikk jobbe pa «datarommet», fordi de var uvante med a fa
benytte pc-er i skoletiden. De var dessverre blant fa klasser pa den aktuelle skolen som ikke
hadde en til en oppdekning med egen PC. At norske elever sliter med a veere kildekritiske,
finner vi eksempler pa i flere studier. For eksempel Pisas digitale leseprave viser at mange
elever synes kildekritikk er vanskelig, spesielt med tanke pa kildevurdering pa nett (Franes,
Narvhus, & Jetne, 2009). Det finnes ogsa et utall studier som viser at elever bruker mye tid pa
ikke-faglige gjgremal nar de har tilgang til PC eller nettbrett i klasserommet. For eksempel
konkluderer Janet Ward Scofield i en omfattende forskningsoversikt med at nettilgang i
tillegg til & gi muligheter til & finne faglig relevant innhold, ogsa medfarer: «a temptation to
play» (Schofield, 2006, s. 521). Ogsa norske forskningsresultater bekrefter at bruk av PC i
klasserommet kan fare til distraksjon. For eksempel viser en undersgkelse av Marte Blikstad-
Balas at flere elever i videregdende bruker mer tid pa ikke-faglige tekster enn pa fagtekster

nar de har tilgang til PC i undervisningen (Blikstad-Balas, 2012).

At hun ikke fikk vaere med pa avslutningen av prosjektet mente hun var uheldig, men hun var
usikker pa i hvor stor grad dette pavirket resultatet (altsa elevenes ferdige tekster). Det er
rimelig a tro at det hadde pavirket de ferdige tekstene en god del dersom lareren hadde gitt
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kommentarer/modellert og elevene hadde fatt skrevet andreutkast, selv om ikke alle elever er
like flinke til & endre egne tekster utfra tilbakemeldinger.

Pa tross av at prosjektet fikk en annen avslutning enn planlagt, konkluderte lzereren med at
elevene hadde hatt nytte av det nar hun leste tekstene de hadde skrevet. Hun sa at det ikke
bare var selve tekstene som har blitt bedre, men at for elevenes refleksjon og for utvikling av
barn, hadde prosjektet ogsa hatt verdi. Dette fayer seg fint inn i sjangerskolens tanker om
hvorfor eksplisitt skriveopplaring er sa viktig.

5.5 Spor av modelltekstene og undervisningen i elevenes egne tekster
For a svare pa sparsmalet om hvordan elever nyttiggjer seg modelltekster nar de skal skrive

egne argumenterende tekster har jeg, som vist i funn delen, ogsa sett etter spor av
modelltekstene og undervisningen i tekstene elevene skrev pa slutten av prosjektet. Disse ble
analysert ved hjelp av momenter fra Hallidays funksjonelle grammatikk med fokus pa
sprakets tre metafunksjoner (se kapittel 2.4.8). Noen elementer som var hensiktsmessige for a
kunne svare pa problemstillingen for denne studien ble valgt ut; nsermere bestemt overordnet
tekststruktur og elementer fra den ideasjonelle, den tekstuelle og den mellompersonlige

metafunksjonen.

Nar det gjelder kategorien overordnet tekststruktur, sa vi i funn-delen at to av fem tekster
hadde samme oppbygning som som modelltekstene. To av tekstene hadde en annen type

innledning enn modelltekstene, mens en tekst begynner rett pa argumentasjon.

Alle tekstene har imidlertid et avsnitt til slutt som tydelig markeres med «konklusjonen er at».
Da leereren som har gjennomfart prosjektet ble spurt om innledningen til det siste avsnittet var
noe hun hadde papekt som viktig undervis i prosjektet, svarte hun at hun ikke hadde snakket
om dette eksplisitt, men at den ene skriverammen de hadde brukt, hadde denne startsetningen
i siste avsnitt (Skrivesenteret, 2014, s. 23). Modellteksten fra Skrivesenteret hadde ogsa denne

innledningen pa siste avsnitt.

De samme to tekstene som hadde lik overordnet tekststruktur som modelltekstene, hadde ogsa
konsekvent brukt temasetninger og kommentarsetninger i de enkelte avsnittene. De tre andre
tekstene var ikke konsekvente pa bruk av tema- og kommentarsetninger nar avsnitt skal
bygges opp. Oppsummert kan man da si at to av fem tekster kopierte kriteriene som var satt

for struktur i argumenterende tekst i dette undervisningsopplegget.
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Forskning viser at elever generelt strever med a bygge opp tekster som er strukturert etter
andre prinsipper enn kronologi, og at mange elever har problemer med a skrive
argumenterende og resonnerende (Freedman & Pringle, 1984, Berge K. L., 2005). Berge sier i
en rapport fra en studie der man har analysert elevtekster fra avgangseksamen pa 10. trinn, at
kvalitetsforskjellene mellom de gode og de ikke fullt s gode skribentene er enda starre nar de
skriver resonerende tekster enn nar tekstene er fortellende (Berge K. L., 2005). Freedman og
Pringle undersgkte to ulike teksttyper, en fortellende og en argumenterende, skrevet av elever
I «upper secondary school» fra en gvre middelklasseskole i Ottawa og fant at elevene hadde
store utfordringer med a skrive argumenterende tekster (Freedman & Pringle, 1984). Deres
kriterier for hva som kjennetegner en argumenterende tekst er noe annerledes enn de gitt av
Skrivesenteret i ressursheftet, men hovedfunnet deres er allikevel interessant. For de
fortellende tekstene innfridde hele 98% av dem kriteriene forskerne hadde satt for struktur,
mens for de argumenterende tekstene innfridde kun 12,5% kravene til en adekvat logisk
overordnet struktur (Freedman & Pringle, 1984, s. 79). Man kan selvsagt diskutere hvorfor det
er slik. Vygotskij (2001) hevder at & skrive (generelt) er & «tale uten en samtalepartner» og at
det skrevne ord er «en samtale med et blankt papirark» (s. 61). Den doble abstraksjonen som
skriving krever (abstraksjon til spraklyder og abstraksjon fra samtalepartneren) er utfordrende
(s. 61). Det er ogsa narliggende a tro at dette er vanskeligere for argumenterende tekster enn
for fortelling fordi elever mater «fortellingen» og fortellende tekster tidlig. Fortellingen er en
naturlig del av deres primardiskurs eller det hverdagslige domenet. Kanskije er ogsa
strukturen i en muntlig fortelling lettere & overfare til skrift, enn strukturen i en muntlig
diskusjon? I en muntlig fortelling finnes naturlig kronologi, mens i en muntlig
diskusjon/argumentasjon er flere parter involvert. Nar man skal overfgre dette pa papir blir
det en utfordring. For & mgte denne utfordringen trenger elevene, slik jeg ser det, konkret og
spesifikk stgtte knyttet til bade strukturering av teksten og til spraklige kjennetegn ved for
eksempel argumenterende tekster. De trenger ogsa stgtte og modellering i selve

skrivprosessen.

Analysen ut fra den ideasjonelle metafunksjonen viste at hovedtyngden av argumenter i
tekstene var fornuftsargumenter. Kun to av elevene benyttet «minst ett ekspertargument» slik
kriteriene de satte opp for teksten krever. Det kan ogsa tenkes at flere av elevene hadde hentet
inspirasjon fra informasjon klassen fant da de jobbet med & finne stoff til temaet pa forhand,
men de har i sa fall ikke oppgitt kilden eksplisitt. Dette kan for eksempel skyldes at de ikke

har skjgnt at det er en styrke a henvise til eksperter pa et omrade nar man skal skrive
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argumenterende tekster. De tenkte kanskje at teksten deres fremstod som bedre dersom det sa

ut som de hadde kommet pa argumentene selv?

Ved analyse av den tekstuelle metafunksjonen sa vi at tekstbindere ble benyttet av alle
elevene. Kausale og temporale var mest utbredt, men var er kun en av tekstene som hadde
utstrakt bruk av slike. I tillegg benyttet en elev, Oliver, «fordi» ofte, men bruken virket ofte
ikke etter hensikten fordi leddet som kom etter «fordi» ikke var en utdyping eller forklaring
pa det som star far. Tre av tekstene hadde ikke hyppig bruk av tekstbindere, noe som kan
veere en medvirkende arsak til at tekstene virker fragmenterte. Selv om bruk av teksthindere
langt fra er det eneste spraklige verktgyet for 4 skape sammenheng i en tekst, er de, som vist

tidligere, viktige, serlig i argumenterende tekster.

Funnet som viser lite utstrakt bruk av tekstbindere, viser etter mitt syn det som Maagerg
papeker, nemlig at bruken av disse utvikles i det spesialiserte og kritiske domenet (se del 2.6).
Siden dette er farste gang elevene skriver argumenterende tekst, kan man ikke forvente at de
behersker bruken fullt ut. Maagerg papeker at for a skape logiske forbindelser bruker man i
dagliglivets tekster gjerne konjunksjoner som og, men, eller, for og sa. | skriftlige fagtekster
(det spesialiserte domenet) derimot, brukes andre mater a realisere logiske forbindelser pa, i
tillegg til disse konjunksjonene. For eksempel kan man innlede setninger med ledd som viser
tilbake i teksten (som vi har nevnt tidligere...), eller med uttrykk som derfor, imidlertid, pa
den annen side etc.. Tekstene i dette materialet baerer preg av at dette trenger elevene mer

trening i.

Nar jeg sa nermere pa den mellompersonlige metafunksjonen fant jeg at alle elevene benyttet
skjult skriver. Dette gjorde at de virket mer objektive, i den forstand at de gav signaler om at
de kan se en sak fra flere sider. Dette ble diskutert i en av undervisningsgktene, og
modellteksten fra lesesenteret hadde ogsa skjult skriver. Haland (2013) undersgkte om elever
pa femte trinn ble pavirket av undervisning og modelltekster til & bruke skjult skriver/ passivt
sprak i labrapprorter de skrev. Det viste seg at dette var et spraktrekk de greide a benytte seg
av nar de skrev rapport fra et lgselighetsforsgk, men ikke i rapportene fra
fingeravtrykksforsgk. Haland skriver at en mulig forklaring pa dette kan veere at
fingeravtrykksforsgket innebar bruk av sprak som var nermere knyttet til hverdagsspraket, og
at selve forsgket var mer «personlig» enn lgselighetsforsgket fordi et fingeravtrykk er sterkt
knyttet til en enkelt person. Hun mente det av den grunn kunne vare vanskeligere for elevene
a distansere seg pa den maten som passivt sprak krever (Haland, 2013, s. 154). At elevene i
min studie klarte & benytte skjult skriver kan, hvis man trekker paralleller til Haland, skyldes
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at karakterer ikke hadde blitt personlig for dem enna. Kanskije det hadde veert vanskeligere for
dem a distansere seg pa en slik mate fra temaet dersom de hadde veert ett ar eldre, og gikk pa

attende trinn? Da hadde de hatt erfaringer med karakterer i praksis.

Jeg har na vist hvordan undervisningopplegget og modelltekstene har satt spor i elevenes egne
tekster. Det kan vaere interessant a stille seg spgrsmalet om elevene produserte bedre tekster
enn de vanligvis gjorde, pa bakgrunn av deltagelsen i dette undervisningsopplegget.
Tekstmaterialet i denne studien omfatter ikke elevtekster skrevet far intervensjonen fant sted,
men bade lzreren selv og elevene mente imidlertid at de hadde hatt utbytte av

undervisningsopplegget.

Det finnes flere studier som viser at bade a finne og bruke sjangertrekk er mulig, for eksempel
en studie gjennomfart av Bereiter og Scardamalia (Bereiter & Scardamalia, 1984). De lot en
gruppe elever fra 3. til 7. trinn gjennomga et opplegg som handlet om & gi eksplisitt oppleering
i & skrive «spenningstekster». Det vil fare for langt & gi en utdypende beskrivelse av studien
her, men hovedfunnet kan sies a veere at elevene greide a finne elementer som gjorde en tekst
spennende. De greide ogsa a bruke noen av elementene i sin egen skriving, men dette
gjorde ikke ngdvendigvis tekstene deres mer spennende. Dette kan ha & gjgre med hvorvidt
eller i hvilken grad declarative knowledge eller pastandskunnskap
fremmer procedural knowledge eller ferdighetskunnskap jfr. Kapittel 2.1. Frgydis Hertzberg
sier folgende:
Bereiter & Scardamalias modellteksteksperiment er ikke atypisk. Det virker som om
delgvelser som fokuserer pa form, enten det er setningskombinasjonsgvelser eller arbeid med
modelltekster, i en viss grad setter elever i stand til & bruke de inngvde trekkene i egen
skriving; problemet er bare at tekstene ikke ngdvendigvis blir bedre av det. Samtidig er det lett
a identifisere svakheter ved denne typen undersgkelser. Den jeg har tatt for meg her, gar for
eksempel over altfor kort tid- antakelig bare en sammenhengende undervisningssekvens, for
det andre er det brukt bare en modelltekst, og for det tredje er det slik at alt star og faller med

de trekkene det ble fokusert pa (...) I mine gyne er det ikke innlysende at disse trekkene er de
sentrale nar en skal stimulere til gode spenningsfortellinger. (Hertzberg, 2001, s. 98).

I min studie kan man se lignende trekk: Elevene fikk eksplisitt undervisning, men likevel
klarte ikke alle, slik jeg ser det, & sammenligne sin egen tekst med kriteriene som de var med
a utforme far de skulle starte med skrivingen. Nar jeg sammenligner utfyllingen av
kriteriearkene med det elevene faktisk har prestert skriftlig, finner jeg hos de fleste at de har
rapportert en bedre maloppnaelse enn de faktisk har oppnadd. Dette har sannsynligvis med

mangel pa trening a gjere. De tekstene som presenteres i studien, er den farste
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argumenterende teksten de skrev pa egenhand. Man kan ikke forvente at de skulle beherske
sjangeren etter bare fem uker. For eksempel Gerot papeker at

a jobbe med sjanger pa den maten som sjangerskolen foreslar, tar tid: "A genre a week is
totally unrealistic, whereas e genre a term is more the norm, particularly if the genre is being
dealt with for the first time" (Gerot, 1996, s. 226). Sjangeren argumenterende tekst er jo ogsa
ansett for a vaere utfordrende, jfr. studier det er vist til over.

Et siste moment som var medvirkende til tekstkvaliteten, var at leereren som gjennomfarte
opplegget ikke kunne delta pa skrivegkta. Hun fikk heller ikke gitt tilbakemelding, slik at
elevene kunne levere andreutkast. De tekstene elevene produserte kan vel derfor sies a veere et
bilde pa hva de kunne greie alene, ved hjelp av modelltekster, uten modellering eller statte fra

leerer i selve skriveprosessen. Dette i seg selv kan jo veere et interessant funn.

5.6 Avslutning
Malet med denne studien har veert a finne ut av hvordan elever nyttiggjer seg av et

undervisningsopplegg som benytter modelltekster nar de skal skrive egne argumenterende
tekster. Problemstillingen har blitt belyst gjennom fem forskningsspgrsmal som har satt fokus
pa elevenes lesing og skriving pa fritiden, gjennomfgringen av opplegget i klassen samt
elevers og larers erfaringer / opplevde nytteverdi. I tillegg er elevtekster blitt analysert for a

finne spor etter inspirasjon fra undervisningsopplegg og modelltekster.

Funnene tyder pa at de fleste elevene har «et ngytralt forhold til lesing og skriving. De
benytter lesing og skriving som nytteverktgy i hverdagen. Kun tre av nitten elever synes
lesing er spennende og leser bgker fordi de har interesse og lyst. To av elevene synes det er

gay a skrive.

Hvordan elevene har nyttiggjort seg undervisningsopplegget med bruk av modelltekster har

blitt diskutert over, dette kan oppsummeres slik:

Gjennomferingen av opplegget hadde en adekvat variasjon mellom deklarative og prosedurale
undervisningsepisoder med bruk av tavleundervisning, dialog i hel klasse, gruppearbeid og

individuelt arbeid.

Elevene selv opplevde gkende nytteverdi utover i prosjektet, og sterst var nytteverdien, ifglge
dem, av gkt tre som i hovedsak bestod av & bevisstgjgre dem pa ulikhetene mellom
hverdagsspraket og det spraket de hadde bruk for nar de skulle skrive en argumenterende

tekst. De ble altsa gjort oppmerksomme pa de spraklige forskjellelene mellom det
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hverdagslige og det spesialiserte domenet som de mgater pa skolen, for & benytte Macken-
Horariks begreper (Macken-Horarik, 1996).

Leereren oppgav at hun stort sett har opplevd elevene som motiverte, og at hun har sett nytte
av a benytte dette opplegget. Ikke bare fordi det gir modeller for skriving, men fordi den
eksplisitte jobbingen med sprak var nyttig for elevenes refleksjon og utvikling, slik hun ser
det. Spesielt nyttig fant hun prosjektet for «svake» skrivere som gjennom skriverammene og
modelltekstene kunne fa stette bade til struktur og sprak nar de skriver egne tekster.

Bade elevene og lzereren finner altsa eksplisitt skriveopplaring nyttig nar elever skal skrive
egne argumenterende tekster. Analysen av de fem elevtekstene jeg fikk tilgang til, viser at to
av dem har lik overordnet tekststruktur som modelltekstene. De samme to tekstene benytter
ogsa temasetninger og kommentarsetninger konsekvent i hvert avsnitt. Tre av fem tekster har
en annen oppbygning, fordi de bade har en annerledes innledning og fordi de ikke konsekvent

benytter tema- og kommentarsetninger.

Spraklig sett kan vi se spor av tekstbindere og skijult skriver i alle tekstene. Kun to av tekstene
benyttet imidlertid ekspertargumenter slik elevene hadde blitt enige med laereren om pa

forhéand.

Ut ifra det elevene og laereren oppgav, og analysen av tekstene kan det hevdes at
undervisningsopplegget har vart nyttig for elevene og pavirket tekstene de skrev til slutt i
noen grad, men kanskje ikke i sa stor grad som man skulle tro pa forhand. Dette kan skyldes
at det ble brukt for liten tid, at dette var de fagrste argumenterende tekstene de skrev, at de ikke
fikk stette / modellering fra leerer i selve skrivegkta, eller at de tekstene som er analysert er
farsteutkast. Det kan selvfglgelig ogsa skyldes svakheter ved selve undervisningopplegget.
Jeg ser for eksempel i ettertid at det ble fokusert for lite pa mottagerbevissthet. Det ble sagt at
teksten skulle tilpasses «en voksen leser», men dette ble muligens for lite konkret for elevene.
Jeg har ogsa pekt pa at ressursheftet fra Skrivesenteret (Skrivesenteret, 2014) har visse
svakheter nar det gjelder presentasjonen av begrepene hverdagssprak vs. fagsprak. Ved senere
benyttelse av undervisningsopplegget vil det veere en fordel om man legger inn flere konkrete
eksempler her. Kanskje hadde elevene ogsa jobbet mer med tekstene dersom de visste at de
skulle sendes til undervisningsministeren eller til en avis? Uansett kan det hevdes at elevenes
tekster viser at de er pa vei til & beherske spraket som tilhgrer det spesialiserte domenet og at
den deklarative kunnskapen de har fatt gjennom eksplisitt undervisning i noen grad har

fremmet prosedural kunnskap.
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Som nevnt i metodedelen hadde jeg en positiv holdning til bruk av modelltekster fgr studien
ble satt i gang. Selv om det er et stort forbedringspotensial i tekstene elevene skrev, stgtter jeg
fortsatt tanken om at elevene trenger, fortjener og kan nyttiggjere seg eksplisitt oppleering i

sjangre.

Jeg vil avslutningsvis fremheve viktigheten av at elevene ser nytten av a leere om og bruke en
gitt sjanger. De ma fa innsikt i hvordan det & beherske en sjanger, eller en gitt mate a skrive
pa, ogsa er en naturlig del av det a beherske et fag. De ma derfor fa en skriveopplearing som
har nytteverdi utenfor skolen og skriveutfordringer som er autentiske; Utfordringer som
krever at de henvender seg til en reell mottager. Det autentiske og nytteverdien av
opplaringen er, som vist tidligere, ogsa sterkt fremhevet i sjangerpedagogikken. At kvaliteten
kan bli bedre dersom tekster skrives til en autentisk mottager, er avisinnlegget noen av
elevene skrev i etterkant av opplegget et eksempel pa. Denne teksten var klart bedre enn
tekstene de skrev om karakterer pa ungdomsskolen.

Ogsa i Fagfornyelsen, det nye laereplanverket som tas i bruk i sin helhet hgsten 2020, er det
sterkt fremhevet at det elevene larer skal veere relevant (Kunnskapsdepartementet, 2017). For
eksempel vil det nye tverrfaglige temaet «Demokrati og medborgerskap», slik jeg ser det,
kreve at elevene leerer @ mestre de ulike sjangrene som til enhver tid er formalstjenlige for &
kunne delta i demokratiske prosesser i samfunnet. Eller for a si det med sjangerpedagogikkens
ord: Alle elever ma fa tilgang til, og opplering i, de sjangrene som skal til for a lykkes i
skolen og samfunnslivet. Det er likevel pa sin plass & papeke at sjangrene ikke bare ma
«laeres» og kopieres «blindt». Fagfornyelsen har sterkt fokus pa at elever skal vare kritiske og
kreative (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette ma gjelde ogsa nar de forholder seg til ulike
sjangre. Slik jeg ser det, er det en styrke at elevene kan bryte konvensjoner og veere Kreative i

en sjanger, men da er det en fordel at de kjenner til hvilke konvensjoner som brytes.

Helt til slutt, et kritisk forbehold: Funnene som er vist og diskutert her, er basert pa én enkelt
studie av elever i én syvendeklasse. Man kan selvsagt ikke trekke noen bastante konklusjoner
om nytteverdien av eksplisitt skriveoppleaering med bruk av modelltekster kun ut fra det som

er presentert her. Allikevel mener jeg det kan veaere et bidrag i debatten omkring eksplisitt vs.

implisitt skriveopplaering. Der er nok uansett ikke siste ord sagt.
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Vedlegg 1: Undervisningsopplegg

NB! Merk at ved utarbeidelse av opplegget, som ble gjort far studien tok til, ble ordet gkt
brukt om det som i denne oppgaven er kalt fase. En fase kan inneholde flere gkter.

Undervisningopplegg i argumenterende skriving

Malet med undervisningsopplegget er a gi eksplisitt opplaring i argumenterende skriving ved
bruk av «sirkelen for undervisning og laering» og modelltekster. Opplegget ender med at
elevene skal skrive sine egne argumenterende tekster. Enten om et eget valgt tema eller om
fordeler og ulemper med karakterer i ungdomsskolen (dette er under avklaring med veileder).
Opplegget er laget med utgangspunkt i ressursheftet «Argumenterende skriving» som er gitt
ut av Skrivesenteret (Skrivesenteret, 2014). Det er gjort noen tilpasninger siden
skrivesenterets opplegg er laget for ungdomstrinnet, og gjennomfaringen skal skje pa 7. trinn,
men i all hovedsak er opplegget en ren kopi av ressursheftet fra skrivesenteret. Pa grunn av
leservennligheten for leereren som skal gjennomfare det, har jeg ikke referert til sidetall i
heftet eller angitt steder der jeg benytter direkte sitat, da de meste av teksten under er en ren
kopi.

Hva er argumenterende skriving?

Argumenterende tekster har til hensikt a pavirke eller overbevise leseren om noe. Ofte
argumenterer vi bare for vart eget syn, vi presenterer argumenter bare for én side av saken,
men en argumenterende tekst kan bli enda mer troverdig hvis vi viser fram bade for- og
motargumenter. Dette undervisningsopplegget viser hvordan vi kan drive opplaring i denne
formen for argumenterende skriving pa mellomtrinnet.

Hva trenger elever a vite om argumenterende skriving?

For & skrive gode argumenterende tekster, trenger elevene god kunnskap om emnet de skal
skrive om. | tillegg ma elevene ha kunnskap om tekststruktur og sprakfering i en
argumenterende tekst. De trenger kunnskap om hvordan sprakbruk og oppbygging av teksten
bidrar til & overbevise leseren. Elevene trenger a utvikle en forstaelse for at de spraklige
valgene de tar bestemmes av formal og mottaker for teksten.

Overordnet tanke bak undervisningsopplegget

Gjennom synlig og eksplisitt undervisning i fagenes sprak og sjangrer forbedres elevenes muligheter
for utvikling og leering. Ved at laereren er tett pa elevene gjennom hele skriveprosessen, fra
ferskrivefasen til sluttfgringen av teksten, far elevene hjelp til a forsta hvordan tekstene er bygd opp
og hvordan de selv kan konstruere disse tekstene. Dette ressursheftet viser hvordan laereren kan ga
fram for a gi elevene eksplisitt skriveopplaering ved a bygge stillaser for elevenes skriving.
Stillasbyggingen bestar i a gi elevene tekstlige forbilder og eksempler, de far modellert ulike
stgttestrukturer som skriverammer og tekstbinderarkiv, og de far hjelp til a bygge ut enkle setninger
til mer komplekse setningsstrukturer. Gjennom hele skriveprosessen foregar det en kontinuerlig
samtale om tekst og skriving, noe som er med pa a utvikle elevenes metasprak — et sprak til a



samtale om tekster. | enhver skrivesituasjon har elevene ulike behov for stgtte og utfordring. Dette
skriveopplegget stiller hgye krav og forventninger til alle elevenes prestasjoner. Den tilpassede
oppleaeringen ligger i at elevene far stgtte og veiledning gjennom hele skriveprosessen slik at de
mestrer mer enn de ville ha gjort uten denne stgtten. For eksempel vil noen elever pa mellomtrinnet
ha stor nytte av skriverammer som hjelp til 3 se for seg oppbyggingen av teksten, mens andre elever
er kommet sa langt i skriveutviklingen at de ikke lenger trenger denne formen for stgtte.

Kompetansemal i norsk etter 7. trinn

Leereplanen sier eksplisitt at elevene skal kunne skrive argumenterende tekster ved hjelp av
modelltekster (eller eksempeltekster som de benevnes i planen) Under «Skriftlig kommunikasjon star
det at elevene skal kunne:

o skrive fortellende, beskrivende, reflekterende og argumenterende tekster etter mgnster av
eksempeltekster og andre kilder, og tilpasse egne tekster til formal og mottaker.

e De skal ogsa kunne: lytte til og videreutvikle innspill fra andre og skille mellom meninger og
fakta

e uttrykke og grunngi egne standpunkter og vise respekt for andres (muntlig kommunikasjon)

e gieksempler pa noen likheter og forskjeller mellom muntlig og skriftlig sprak (sprak, litteratur
og kultur) (Utdanningsdirektoratet, 2013)

Alle disse malene vil dekkes av dette undervisningsopplegget.

NB: Estimert tidsbruk er et minimum. Dersom dere kan bruke mer tid, er det en stor fordel.



Sirkelen for undervisning og leering

Undervisningsopplegget er strukturert med utgangspunkt i sirkelen for undervisning og lzering
opprinnelig utviklet i Australia. Modellen er fleksibel fordi man ikke behgver ga gjennom alle fasene
hver gang, fasene kan bytte plass innbyrdes, og faser kan gjentas. Dette er ogsa gjort i dette
undervisningsopplegget. Dette blir nsermere redegjort for under:

Ng“‘“enterende teks;

Sirkelen er inspirert av:
http://www.decd.sa.gov.au/
literacy/files/links/teaching_
and_learning_cycl.pdf



| dette undervisningsopplegget starter man med a bygge kunnskap om argumentasjon. Vi starter
dermed i fase to. Dette valget er gjort fordi det & kjenne til hva et argument er, er essensielt dersom
man skal greie 3 komme med egne argumenter. Deretter dekonstruerer elevene en modelltekst med
tanke pa struktur, sprak og a kjenne igjen de ulike argumenttypene de laerte om i den fgrste
undervisningsgkta (ogsa fase to i skrivehjulet). Sa samler elevene informasjon om emnet klassen skal
skrive felles tekst om (fase en i hjulet)), fgr de konstruerer en tekst i fellesskap (fase tre i hjulet). Til
slutt skal de skrive individuelle tekster (fase fire i hjulet). Ogsa her vil de fa hjelp til & finne kilder og
bygge opp kunnskap om emnet de skal skrive om i forkant (fase en i hjulet)

Undervisningsgkt 1:

Beregnet tid: Minimum 2 X 60 min

M3l for gkta: A kunne noe om ulike mater 3 argumentere pa. Viktige begreper er ekspertargument,
faktaargument, flertallsargument, parallellargument og fornuftsargument.

| denne gkta presenteres prosjektet og malet med arbeidet kort til 8 begynne med. Det kan vaere lurt
a snakke litt hgyt sammen om hvorfor det kan vaere nyttig a kunne argumentere og overbevise andre
om et syn. Som eksempel kan man ta opp lokale utfordringer pa skolen, utfordringer som gjelder
elever eller barn generelt eller aktuelle debatter i lokalsamfunnet eller storsamfunnet. Deretter kan
man ga over til 3 bygge kunnskap om hvordan man kan argumentere best mulig.

Bygge kunnskap: Hvordan argumenterer man?

| sirkelen for undervisning og leering star det under overskriften bygge kunnskap at man skal bygge
kunnskap om emnet elevene skal skrive om, og deretter arbeide med begrepet knyttet til dette
temaet. | dette prosjektet blir ikke temaet elevene skal skrive om valgt f@r senere. Derfor har vi heller
valgt & bygge kunnskap om retoriske virkemidler og hvordan man argumenterer i den fgrste gkta.

Retoriske virkemidler

Nar man skal laere argumentasjon, er det nyttig a snakke litt om retorikk og hvordan en som skriver
kan appellere til leseren. Man kan godt bruke begrepene beskrevet under til en 7.klasse, men
tilpasser sprakbruken til elevgruppen. Prgv a fa elevene til a skjgnne forskjellen pa de tre retoriske
virkemidlene etos, patos og logos:

Etos: Skriveren forsgker a framsta som tillitvekkende og troverdig.
Patos: Skriveren forsgker a vekke fglelsene hos leseren.
Logos: Skriveren forsgker a appellere til fornuften hos leseren.

Fa elevene til 8 komme med eksempler pa argumenter innenfor hver kategori, for eksempel knyttet
til ...

Eksempler:

[Her er eksempler fjernet grunnet at de gikk pa en lokal politisk betent sak som kunne fgrt til at
kommunen som studien er giennomfgrt i kunne blitt gjenkjent]



Ulike typer argumenter:

Nar vi skal pavirke eller overbevise en leser, tar vi i bruk det vi kan kalle retoriske grep. Vi diskuterer
og uttrykker var mening om saken gjennom pastander og argumenter. En pastand er et utsagn der vi
hevder noe som kan vaere bade sant og usant: «Dagens ungdom er late og driver dank!». For a
overbevise andre om at vi har rett i pastanden var, ma vi argumentere ved a underbygge pastanden.
Dette gjgr vi pa ulike mater, og i dette heftet deler vi argumentene inn i disse gruppene

Ekspertargument: Dette argumentet viser til noen som har hgy troverdighet. For
eksempel forskning, en professor eller en annen ekspert pa
omradet. Hvis leseren har tillit og kjennskap til eksperten, vil slike
argumenter ha sterk overbevisende kraft.

Eksempel:
Forskning viser at gutter leser mye mindre enn jenter.

Faktaargument: Dette argumentet ligner pa ekspertargumentet og det viser til
vedtatte fakta, argumentet kan altsa kontrolleres ved & sjekke
kilden.

Eksempel:

Mens over 80 prosent av elevene som begynte pa studie-
forberedende har gjennomfert med full kompetanse etter fem
ar, gjelder dette for rundt 55 prosent av elevene som begynte pa
yrkesfag.

Flertallsargument: [ Dette argumentet viser til hva alle, eller mange mener.

Eksempel:
Mange mener barn og unge bruker altfor mye tid foran skjerm og
at dette gjer at de ikke er like fysisk aktive som fer.

Fornuftsargument: | Dette argumentet viser til «<sunn fornuft». Det som hevdes trenger
ikke nedvendigvis vaere sant, men viser til hva skriveren selv
mener om saken som diskuteres.

Eksempel:
All fornuft tilsier at ungdommer blir usosiale av a bruke sa mye tid
foran dataskjermen.

Parallellargument: [ Dette argumentet viser til lignende tilfeller, sasmmenligner med
noen eller noe, men argumentet trenger ikke vaere troverdig og
ma undersgkes naermere.

Eksempel:
Land det er naturlig 8 sammenligne seg med ...

Denne tabellen deles ut til elevene. Det er VIKTIG at de oppbevarer alt som har med prosjektet a
gjore pa ett sted, slik at det blir lett a finne fram senere. Her bgr elevene komme med forslag til
argumenter av i alle fall noen av typene.

Elevene skriver laeringslogg etter undervisningsgkten. Mal for logg lages av Randi.



Undervisningsgkt 2: Dekonstruksjon av modelltekst

(Denne er inspirert av fase to i sirkelen for undervisning og laering)
Tidsbruk: Minimum 4 x 60 min

Mal: Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling

Modellteksten som skal benyttes er denne:



Modelltekst

Skal vi ha en leksefri skole?

| media har det den siste tiden veert diskutert om vi skal ha en leksefri skole
eller ikke. De fleste skoler gir imidlertid en viss mengde lekser til elevene.
Noen hevder at lekser er nadvendig for at foreldrene skal fa innsikt i barnas
skolearbeid og at repetisjon er ngdvendig for a lzre seg fagstoffet. Andre
hevder at lekser forsterker sosiale forskjeller i samfunnet. Denne teksten
forsoker a belyse noen av disse argumentene.

Forkjempere for lekser mener at stoffet man har hatt undervisning i pa skolen
bor repeteres for at kunnskapen skal feste seg. Forskning viser at det eneste
hjemmearbeidet som har lzringseffekt, er lekser som er repetisjon av kjent
stoff. Det er ulikt hvor mye tid til repetisjon den enkelte eleven har behov for,
og dette er et argument for at repetisjonen ber forega hjemme og ikke pa
skolen. Forutsetningen ma da vaere at hjemmearbeidet er kjent for elevene
og at det ikke er snakk om innlzering av nytt stoff.

Motstandere av lekser argumenterer ofte med at leksene frarever barna fritid.
Barna har lange skoledager, og nar de kommer hjem, venter ulike fritids-
aktiviteter. Bade foreldre og barn har fulle arbeidsdager, gjerne fra klokka
atte til fire, og lenger enn det, og trenger ettermiddagen og kvelden til bare
a veaere sammen, lage middag og snakke om dagens hendelser. Det siste
familien trenger er konfliktfylte situasjoner rundt lekser like for leggetid.

Nar det gjelder argumentet om at lekser er nedvendig for at foreldrene skal
fa innsikt i barnas skolearbeid, er det klart at nar foreldre og barn greier a
samarbeide om leksene pa en god mate, kan leksesituasjonen bidra til dette.
Dette forutsetter at bade elever og foreldre vet hva oppgavene krever og at
de har den kunnskapen de trenger for a lese dem. Da kan man greie a skape
en god stemning rundt det a gjore lekser.

Et viktig argument mot lekser er som nevnt innledningsvis at lekser kan for-
sterke sosiale forskjeller. Foreldre har ulike forutsetninger for a hjelpe barna
sine med leksene. Noen foreldre er godt utdannet og vet hva skolen krever,
mens andre foreldre derimot ikke kjenner skolen like godt. For eksempel kan
dette vaere familier som kommer fra andre kulturer, som kanskje ikke mestrer
det norske spraket godt og som derfor ikke greier a ha oversikt over hva
skolen krever. Mange barn lever ogsa i familier som har en veldig hektisk
hverdag. Det kan vzere foreldre som er skiftarbeidere eller det kan vaere
familier der det bare er en forelder til a folge opp skolearbeidet.

Konklusjonen er at lekser kan vaere greit i sma doser. Det er for eksempel fint
om barna har leselekser hjemme. Da kan de snakke med foreldrene om det
de leser, og dette kan bli til en hyggelig leksestund. | tillegg kan det vaere fint
a repetere noe av skolestoffet for for eksempel prover og framfaeringer. Det er
klart at skolearbeidet skal ga foran fritidsaktiviteter og venner, men nar
nesten en tredjedel av degnet gar med til a vaere pa skole og SFO, trenger
barna tid til a gjere helt andre ting. Tenk bare om de voksne skulle komme
hjem til mange «lekser» etter en lang arbeidsdag.

Tips til hvordan man kan arbeide med modellteksten

Les fgrst teksten hgyt i klassen.

1. Snakk om struktur
Snakk om at teksten er delt i innledning, midtdel med fire avsnitt og avslutning. Ga gjennom seerlig
de fire midterste avsnittene og snakk om hvordan avsnittene er delt opp i temasetninger og
kommentarsetninger (dette er muligens begreper elevene kjenner fra fgr?) Be elevene om a finne og



markere med farge temasetningene og kommentarsetningene. Ga gjennom teksten avsnitt for
avsnitt pa denne maten. Holder hvert avsnitt seg til ett tema? Kommenterer de andre setningene i
avsnittene dette temaet? Snakk ogsa om hva som er fordelen med a bygge opp teksten pa denne
maten. Hva tror elevene? Det er viktig at elevene blir trukket aktivt med her. Laereren vet jo fasiten,
men undervisningen ma vaere sentrert om aktive elever som oppdager sjangertrekkene.



2. Snakk om hvordan man kan skape variasjon i spraket
Elevene far tildelt denne teksten:

Tilhengere — de som er enige i at vi skal ha lekser
Motstandere — de som er uenige i at vi skal ha lekser

Ord for tilhengere og motstandere av en sak er veldig nyttige nar vi skriver argument-
erende tekster. Da kan man erstatte setninger som «jeg tror...» eller «jeg er uenig i...»
med «Talsmenn for... mener at...» eller «Kritikere hevder at...». Dette er med pa a
gjere teksten mer objektiv og saklig.

Oppgaver

Ordene under star hulter til bulter. Sorter dem inn i tabellen.

Motstandere Tilhengere

Se gjennom modellteksten. Sett ring rundt alle ordene som kan knyttes til
enten tilhengere eller motstandere av lekser.

Det kan ogsa letes etter synonymer for andre ord i modellteksten. Nar elevene skal skrive sine egne
tekster, ma de oppfordres til & bruke et mest mulig variert sprak.

3. snakk om hvordan man kan skape sammenheng i teksten ved hjelp
av setningskobling



Dette er grammatiske kategorier som er med pa a skape sammenheng i teksten og som er nyttige a
bruke nar du skal bygge ut setningene dine fra enkle til mer komplekse setninger. Dette skjemaet
deles ut til elevene:

Type forbindere Grammatisk kategori | Eksempler

Additive e  Konjunksjoner: e 0g, samt
forbindere
e Adverb: e 0gsa, videre, dessuten, forresten

* Adverbiale uttrykk: [e til og med, pa samme mate som,
for eksempel

Adversative e Konjunksjoner: e men
forbindere
e  Subjunksjoner: e enda, selvom
e Adverb: e derimot, likevel, imidlertid,
istedenfor

e Adverbiale uttrykk: | e til tross for, trass i, tvert i mot

Alternative e Konjunksjoner: e eller, enten —eller
forbindere
e  Adverb: e alternativt
Temporale e  Subjunksjoner: e da, nar, mens, innen, siden
forbindere
e Adverb: e 53, deretter, etterp3, endelig, da,

nar, senere, tidligere, samtidig

e Adverbiale uttrykk: e etter en stund, pa den tid, uti de

sma timer
Kausale e Konjunksjoner: e for, sa
forbindere
e  Subjunksjoner: e fordi, da, slik at, hvis
e Adverb: e derfor, altsa, dermed, saledes

» Adverbiale uttrykk: [e  pa grunn ay, falgen av, arsaken til,
av den grunn

Her trenger man ikke benytte begrepene «type forbindere», men dersom klassen er noenlunde
oppegaende pa grammatikk kan man godt snakke om grammatisk kategori. Det er ikke ngdvendig a
ta alle typer setningsbindere. Velg ut noen som er godt representert i modellteksten.



| dette eksempelet fra avsnitt fem i modellteksten ser vi hvordan ulike
forbindere kopler setningene sammen:

Noen foreldre er godt utdannet og vet hva skolen krever, mens andre
foreldre derimot ikke kjenner skolen like godt. For eksempel kan dette veere
familier som kommer fra andre kulturer, som kanskje ikke mestrer det norske
spraket godt og som derfor ikke greier & ha oversikt over hva skolen krever.
Mange barn lever ogsa i familier som har en veldig hektisk hverdag. Det kan
veere foreldre som er skiftarbeidere eller det kan veere familier der det bare
er en forelder til a felge opp skolearbeidet.

Let i modellteksten etter andre setningskoblinger. Elevene gjgr felgende oppgave i etterkant:



Oppgave

Konjunksjoner og subjunksjoner (underordnede konjunksjoner) er en type ord
som binder sammen et eller flere ord, fraser og setninger.

For eksempel: Iris bruker briller fordi hun ser sa darlig.

Velg en konjunksjon fra lista under for & binde sammen setningsparene i hver
oppgave. Bruk flest mulig av konjunksjonene i lista.

men - og - for — sa — mens - hvis - eller - selv om - fordi

1 Han er sjuk i dag. Han hadde pa seg lite klzer i gar.

2. Vibeke dro pa kino. Hun sa Hunger games.

Sola skinte. Vi bestemte oss for a dra pa stranda.

w

4. Esben kom pa besgk. Vi kunne leke sammen.

5. Jeg spiste middag. Jeg sa pa TV.

é. Jeg kan hjelpe deg i dag. Jeg kan hjelpe deg i morgen.

7 Jeg har spist masse. Jeg er fremdeles sulten.

8. Trude elsker a kjore berg- og dalbane. Hun har hgydeskrekk.

16

La elevene skrive leeringslogg pa slutten av gkta. Mal for logg lages av Randi.



Undervisningsgkt 3: Fra hverdagssprak til fagsprak

(Denne gkta er en viderefgring av den dekonstruksjonen elevene gjorde i gkt to)

Tidsbruk: Minimum 3 x 60 min.

Mal: Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra hverandre.
Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

Viktige begreper: fagsprak, hverdagssprak, mottaker, synsvinkel, nominalisering

Det er viktig a bevisstgjgre elevene pa at i en argumenterende tekst ma vi ikke bruke det muntlige
hverdagsspraket. Teksten vil virke mer troverdig dersom vi bruker et mer formelt sprak. Elevene far
utdelt felgende figur:

Fra hverdagssprak til fagsprak

e skriveren er tydelig til stede i e skriveren er «skjult» i teksten
teksten e trekker inn andres perspektiv

e bruk av personlige pronomen e lite bruk av personlige pro-
(jeg/vi) nomen

e bruk av subjektivt sprak e bruk av objektivt sprak (passiv

stemme)

e nominalisering (verb og adjek-
tiv omgjeres til substantiv, se
mer side 20)

e stotte seg pa en faglig relevant
kilde/sitere kilder

Fra uformelt til formelt sprak

Eksempel Eksempel
at regjeringa ber oke Det er ingen tvil om at regjeringen
flyktningekvoten til Norge. ber tillate at flere flyktninger kom-
mer til Norge.
det er sannsynlig at
myndighetene eker flyktninge- Det hevdes at lekser skaper sosiale
kvoten. forskjeller.

Sannsynligheten for at regjeringen
oker flyktningekvoten er stor.

FN stetter en ekning i antall
flyktninger til Norge.




A bevege seg mellom det hverdagslige og det formelle spriket

Modellen over viser ytterpunktene i spraklig samhandling. Den venstre siden viser det mer muntlige
og hverdagslige spraket, den personlige stemmen vi ofte bruker i her og na-situasjoner. Hoyresiden
viser det spraket vi ofte finner i akademiske tekster som gjerne er bygd opp av passiv-
konstruksjoner.

Elevene ma bli bevisstgjort pa at vi har et spraklig register vi kan ta i bruk i ulike sammenhenger, og
at graden av abstrakt sprak vil vaere avhengig av hvilken teksttype eleven skriver. For eksempel er
det i matematikk og naturfag store krav til et presist sprak og bruk av mange fagbegrep for a kunne
snakke om de ulike objektene og fenomenene. Da er gjerne aktgrene utelatt fordi tekstene ikke
ferst og fremst handler om personer som utfgrer en handling, men mer om fenomenene og
objektene teksten tematiserer.

For a snakke om fenomen trenger vi nominaliseringer, men samtidig ma nominaliseringer brukes
med ombhu slik at teksten ikke blir rammet av det som vi ofte omtaler som substantivsjuke. Det bar
i skolelgpet vaere en progresjon i bruk av det formelle spraket, bade i tekstene elevene leser og i
tekstene de selv skriver.

A vaere bevisst pd hvem som er mottakeren
Snakk om mottakerbevissthet og bruk av synsvinkel:

Formal og mottaker bestemmer de spraklige valgene du tar som skriver Nar du skriver en
tekst, ma du tenke pa hvordan du gnsker at leseren skal oppfatte deg. @nsker du a fremsta som
en som har god faglig kunnskap om det du skriver om, ma du ofte stgtte deg pa kilder og
andre fagpersoner. Derfor er det viktig a vere bevisst pa hvilken synsvinkel du skriver ut i fra.
Formal med og mottaker av teksten vil vaere med pa a avgjere hvilken skriverposisjon du
inntar:

 Formal Hva vil jeg oppna med teksten min? (overbevise)

» Mottaker Hvem skriver jeg for? (leerer, rektor, lesere av lokalavisa, foreldre) ¢
Skriverposisjon: Hvem skriver jeg som? (forsker, opprert forelder, en som synlig stetter
saken, engasjert elev)

* Holdning: Hvilke folelser vil jeg vekke hos leseren? (provosert, bekymret, interessert)

Hvilken synsvinkel man bruker vil ogsa ha noe a si for hvor hverdagslig eller formell teksten
din virker:



1. person

2. person

3. person

Nar vi skriver ut fra en forste
persons synsvinkel, bruker vi
jeg eller vi. Da er vi ganske
uformelle, og denne syns-
vinkelen passer godt nar vi
skriver brev, e-poster eller
nar vi skal gjenfortelle noe vi
selv har vaert med pa.

Nar vi skriver ut fra en andre
persons synsvinkel, bruker vi
du eller dere, for eksempel
nar vi skal gi instruksjoner.

Nar vi skriver ut fra en tredje
persons synsvinkel, skriver
vi han/hun/de. Dette er den
mest formelle synsvinkelen.
Den passer godt nar vi skal
skrive argumenterende
tekster. Da ber vi utelate de
personlige pronomenene
jeg og vi og heller trekke
inn andres perspektiver. For
eksempel: Forskning viser
at..., | media hevdes det
at..., Mange motstandere
mener...

| konklusjonen derimot kan
det veere greit a skrive jeg
eller vi nar vi framholder — pa
bakgrunn av argumentene i
teksten — det som er vart syn
pa saken.

Nominaliseringer

Dette er jeg usikker pa om ligger innenfor det elever pa 7. trinn kan beherske, men jeg tenker at de
elevene som har hgyest maloppnaelse, kan benytte nominaliseringer ved hjelp av stgtte fra modeller
og leerer. Derfor har jeg valgt a ta med dette temaet i undervisningsopplegget, vil vitende om at det
ikke vil vaere oppnaelig for alle elevene a inkludere i egne tekster. Elevene far utdelt fglgende tekst
(fra Ressursheftet til Skrivesenteret):



Hva er nominaliseringer?
« Nominaliseringer er nar verb og adjektiv omdannes til substantiv

Hvorfor bruker vi nominaliseringer?

« Nominaliseringer er ofte fagbegrep

« Nominaliseringer skaper meningstette setninger

« Nominaliseringene gjer det mulig a uttrykke seg presist

« Nominaliseringer bidrar ofte til at spraket blir mer formelt og
«vitenskapelig»

Eksempel

o Leereren forventer at elevene gjer mye hjemmearbeid, men det er
urealistisk.

« Leererens forventninger om at elevene skal gjgre mye hjemmearbeid er
urealistisk.

Nominalisering: fra verb til substantiv

Verb Substantiv Verb Substantiv
begynne begynnelse informere informasjon
utdanne utdanning utforske utforsking
observere observasjon gjennomga gjennomgang
evaluere evaluering konstruere konstruksjon
vurdere vurdering forklare forklaring
forutsette forutsetning drefte drefting
velge valg introdusere introduksjon
argumentere argumentasjon forsvare forsvar

tape tap organisere organisering
konkludere konklusjon tillate tillatelse
diskutere diskusjon oppdage oppdagelse

Skriv lzeringslogg etter undervisningsgkt 3.

Lag noen eksempler pa nominaliseringer fra verb til substantiv i klassen.




Undervisningsgkt 4: Konstruere felles modelltekst
(Denne gkten tilsvarer fast tre i sirkelen for undervisning og laering)
Tidsbruk: Minimum 3 x 60 min

Mal: Kunne konstruere en modelltekst i fellesskap

Her ma man finne et felles tema som elevene brenner for. For eksempel bruk av mobil pa skolen (til
undervisningsformal). Sa konstruerer elevene i fellesskap en tekst mens laerer eller en «sekretaer»
skriver i et dokument som er synlig for alle pa smartboard. Det er fint om man jobber i grupper for 3
finne argumenter for/mot f@rst, for deretter a bli enige om hvilke argumenter som veier tyngst. NB.
Dokumentet lagres og skrives ut til elevene slik at de na har enda en modelltekst. Fgr skrivingen
starter, skal elevene og lzrer bli enige for kriterier for teksten. Dette blir en god repetisjon av
tidligere undervisningsgkter i tillegg til at elevene far bedre motivasjon av selv d ha veert med a
utarbeide kriteriene.

Kriteriene bgr inneholde krav i forhold til struktur, variert sprak, at det brukes ulike typer argumenter
(jfr det som er tatt opp i de tidligere undervisningsgktene), og at de viktigste rettskrivningsreglene er
fulgt etc. De bgr utformes som et avkrysningsskjema som kan benyttes for egenvurdering nar de i
neste omgang skal skrive sine egne tekster.

Elevene leverer leringslogg etter undervisningsgkta.

Undervisningsgkt 5: Skrive egne tekster

(Denne gkta tilsvarer fase fire i sirkelen for undervisning og laering)
Tidsbruk: Minimum 3 x 60 min

Her skal elevene skrive sine egne tekster med temaet argumenter for eller imot karakterer pd
ungdomsskolen. De ma samle inn argumenter for/mot fgrst, for sa a skrive sine egne tekster. Det er
en stor fordel om dere far tilgang til datarommet og kan ta en felles gkt fgrst hvor dere finner kilder
og tar opp temaet kildekritikk.

De ma fa beskjed om & benytte modelltekstene og kriteriene nar de skriver egne tekster. Elevene
leverer et fgrsteutkast som kommenteres av lereren, bearbeides og leveres elektronisk innen en gitt
frist.



Diverse skriverammer

Skriverammer

Skriverammer er konkrete stettestrukturer eller skrivestillas som kan fungere
som en statte i en tidlig fase av skriveprosessen. Rammene kan vaere ut-
formet som skjema og/eller startsetninger som hjelper elevene til 3 se for seg
hvordan den ferdige teksten kan se ut til slutt. Skriverammene hjelper elev-
ene til & fa et overblikk over tekststrukturen, i tillegg til at de bryter teksten
ned | mindre og mer handterbare deler.

Det er viktig at skriverammene ikke reduseres til skjematiske utfyllings-
oppgaver. Lereren bar modellere og veilede i bruken av skriverammene. Det
innebazrer & diskutere formal og nytte av rammene med elevene far de selv
bruker dem som stette | egen skriving. Skriverammene er fleksible verktay
som kan brukes for & planlegge og 3 strukturere egen tekst, men pa
ungdomstrinnet vil det ogsa vaere mange elever som ikke lenger trenger
denne formen for statte.

Pluss Minus Interessant!

Disse idéena/tankane il Disse idéenaitankens ma du | Dettz er noen interessante
veere viktige for argumenta- | tilbakevise i teksten din. idéen‘tanker som du ma
sjonen din. undersake narmere.
Syn/pastander som du Syn/pastander som du

ensker & argumentere for. @nzker 3 argumentere mot.




Skriveramme som hjelp til 4 strukturere argumenter

Skjemaet under kan hjelpe elevene & strukturere tankene de har om det
emnet de vil diskutere. Her kan de sette opp argumentene for og mot saken
ved hjelp av stikkord:

Emnet vi diskuterer er:

Argumenter for: Argumenter mot:

Min konklusjon basert pa argumentene er:




Skriveramme for argumenterende tekst

Denne skriveramma hjelper elevene med a strukturere innholdet i teksten

sin i ulike deler. Setningsstarterne er en hjelp til & se hvordan de kan innlede
hvert avsnitt. Her er det viktig at de tenker pa variasjon og pa det a fa til god
sammenheng i teksten.

teksten som leder fram til konklu-
sjonen. Her kan din egen mening
komme tydelig fram.

Tekst- Innhold Eksempel pa setningsstartere
struktur
Innledning | Bakgrunn — sier noe om hva teksten | valgkampen har vi hert at...
handler om e | media har det den siste tiden
veert diskutert...
Forste Temasetning: e Motstandere av... mener/hevder/
argument |e introduserer forste argument sier at...
e Tilhengere av... mener/hevder/
Kommentarsetninger: sier at...
e bygger ut argumentasjonenved a2 | ¢  Et viktig argument i diskusjonen
gi mer informasjon er...
e  stotter argumentasjonen ved a e Forst vil jeg trekke fram argumen-
vise til eksempel tetom...
e  knytter argumentet til pastander | e  Det forste argumentet jeg vil
framsatt i innledningen trekke fram er...
Andre Temasetning: e Etannet viktig argument er ...
argument |e introduserer andre argument Det andre argumentet jeg vil
trekke fram er...
Kommentarsetninger: e Motstandere av... mener/hevder/
* bygger ut argumentasjonen ved a sier at...
gi mer informasjon e Tilhengere av... mener/hevder/
e  stgtter argumentasjonen ved a sier at...
vise til eksempel
e  knytter argumentet til pastander
framsatt i innledningen
Tredje Temasetning: e Etannet viktig argumenter...
argument |e introduserer tredje argument Det tredje argumentet jeg vil
trekke fram er...
Kommentarsetninger: e Motstandere av... mener/hevder/
e bygger ut argumentasjonen ved a sier at...
gi mer informasjon e Tilhengere av... mener/hevder/
e  stegtter argumentasjonen ved a sier at...
vise til eksempel e Noen hevder ogsa at...
e knytter argumentet til pastander
framsatt i innledningen
Fjerde Temasetning: e Etannet viktig argumenteer ...
argument |e introduserer fjerde argument Det fjerde argumentet jeg vil
trekke fram er...
Kommentarsetninger: e Motstandere av... mener/hevder/
e bygger ut argumentasjonen ved a sier at...
gi mer informasjon e Tilhengere av... mener/hevder/
e stetter argumentasjonen ved a sier at...
vise til eksempel og kilder e Noen hevder ogsa at...
e  knytter argumentet til pastander
framsatt i innledningen
Konklusjon | Oppsummering av hovedpoengenei |e  Konklusjonener...

Pa bakgrunn av argumentene
framsatt i denne teksten vil jeg
konkludere med...




Vedlegg 2: Modelltekst fra Skrivesenteret (denne er identisk med teksten
gjengitt i bilde to, kap. 4.4.1) Kilde: skrivesenteret.no

Modelltekst

Skal vi ha en leksefri skole?

| media har det den siste tiden vaert diskutert om vi skal ha en leksefri skole
eller ikke. De fleste skoler gir imidlertid en viss mengde lekser til elevene.
Noen hevder at lekser er nadvendig for at foreldrene skal fa innsikt i barnas
skolearbeid og at repetisjon er nedvendig for a lzere seg fagstoffet. Andre
hevder at lekser forsterker sosiale forskjeller i samfunnet. Denne teksten
forsoker a belyse noen av disse argumentene.

Forkjempere for lekser mener at stoffet man har hatt undervisning i pa skolen
ber repeteres for at kunnskapen skal feste seg. Forskning viser at det eneste
hjemmearbeidet som har lzeringseffekt, er lekser som er repetisjon av kjent
stoff. Det er ulikt hvor mye tid til repetisjon den enkelte eleven har behov for,
og dette er et argument for at repetisjonen ber forega hjemme og ikke pa
skolen. Forutsetningen ma da vaere at hjemmearbeidet er kjent for elevene
og at det ikke er snakk om innlzering av nytt stoff.

Motstandere av lekser argumenterer ofte med at leksene frarever barna fritid.
Barna har lange skoledager, og nar de kommer hjem, venter ulike fritids-
aktiviteter. Bade foreldre og barn har fulle arbeidsdager, gjerne fra klokka
atte til fire, og lenger enn det, og trenger ettermiddagen og kvelden til bare
a vaere sammen, lage middag og snakke om dagens hendelser. Det siste
familien trenger er konfliktfylte situasjoner rundt lekser like for leggetid.

Nar det gjelder argumentet om at lekser er nedvendig for at foreldrene skal
fa innsikt i barnas skolearbeid, er det klart at nar foreldre og barn greier a
samarbeide om leksene pa en god mate, kan leksesituasjonen bidra til dette.
Dette forutsetter at bade elever og foreldre vet hva oppgavene krever og at
de har den kunnskapen de trenger for a lese dem. Da kan man greie a skape
en god stemning rundt det a gjore lekser.

Et viktig argument mot lekser er som nevnt innledningsvis at lekser kan for-
sterke sosiale forskjeller. Foreldre har ulike forutsetninger for a hjelpe barna
sine med leksene. Noen foreldre er godt utdannet og vet hva skolen krever,
mens andre foreldre derimot ikke kjenner skolen like godt. For eksempel kan
dette vaere familier som kommer fra andre kulturer, som kanskje ikke mestrer
det norske spraket godt og som derfor ikke greier & ha oversikt over hva
skolen krever. Mange barn lever ogsa i familier som har en veldig hektisk
hverdag. Det kan vaere foreldre som er skiftarbeidere eller det kan vaere
familier der det bare er en forelder til a felge opp skolearbeidet.

Konklusjonen er at lekser kan vaere greit i sma doser. Det er for eksempel fint
om barna har leselekser hjemme. Da kan de snakke med foreldrene om det
de leser, og dette kan bli til en hyggelig leksestund. | tillegg kan det vaere fint
a repetere noe av skolestoffet far for eksempel prover og framferinger. Det er
klart at skolearbeidet skal ga foran fritidsaktiviteter og venner, men nar
nesten en tredjedel av degnet gar med til a vaere pa skole og SFO, trenger
barna tid til a gjere helt andre ting. Tenk bare om de voksne skulle komme
hjem til mange «lekser» etter en lang arbeidsdag.




Vedlegg 3: Modelltekst skrevet av elever pa 6. trinn
Skal vi ha leksefri skole?

I den siste tiden har det vaert myve diskusjon om elever ber ha lekser eller ikke Nedenfor vil w1
diskutere om leksefri skole er en god ide.

Det er mange gode argumenter for at elever skal ha lekser. For det farste gir lekser god
repetisjon av det man har arbeidet med pa skolen. Det har vist seg at repetisjon gjer at vi
husker bedre. For eksempel vil multiplikasjonstabellen huskes bedre dersom man ever pa den
hjemme. Engelske gloser er et annet eksempel. Til slutt kan vi nevne at lesing hjemme ma til
for at eleven skal utvikle adekvat leseferdighet.

For det andre badrar leksene til at foreldre far bedre innsikt 1 hva elevene holder pa med pa
skolen. Nar elevenes har med skolearbeid hjem, vil foreldrene kunne se hvordan det ligger an
pa skolen og hvilke temaer elevene fir opplering 1. De kan ogsa hjelpe barna sine dersom de
har kunnskap om temaet selv.

Lekser kan ogsd lere barn gode rutiner. De kan lere seg 4 planlegge og forholde seg til
tidsfrister. Dette er en viktig egenskap 4 ha 1 voksenlvet.

Det er ogsa mange argumenter mot lekser. For det farste forer lekser t1l frustrasjon bade hos
elever og foreldre. Mange familier har det travelt pa ettermiddagstid, og det blir mas for a fa
leksene gjort. Dersom leksene er for vanskelige vil elevene fole seg dumme og ikke fole
mestring. Forskere har funnet ut at barn/ungdom foler stress 1 forhold til skole og lekser.

Mange av elevene er ogsd slitne etter en lang skoledag. De trenger avslapping og nok sevn for
a mete opplagt dagen etter. En skoledag varer 1 seks timer. Dette er en lang nok arbeidsdag for
barn/ungdom.

I tillegg har forsking vist at lekser ikke har like stor effekt som man skulle tro. En studie utfert
av Marte Renning viser at elever med foreldre som har lav utdannelse som far mye lekser,
presterer darligere enn elever med tilsvarende bakgrunn som far mindre lekser (forskning no)
Dette gijelder 7 prosent av elevene 1 studien.

Wi har na sett pa argumenter for og mot lekser. Konklusjonen var blir at vi ber forseke leksefri
skole, men at leselekser fortsatt bar vaere en del av barns hverdag.

Teksten er opprinnelig underskrevet med navn pa klassen og skolen, men dette er fjernet.



Vedlegg 4: Transkripsjonsguide

Transkripsjonen av intervjuene er gjort ved ortografisk transkripsjon. Dette skal gjengi
informantens tale sa godt det lar seg gjare innenfor det skriftnormalen til bokmal tillater.

Punktum benyttes nar det er naturlig og den som snakker tar en pause som kan tilsvare et
punktum i hgytlesning.
Komma benyttes nar det er naturlig, pa steder det ville vert naturlig hvis det var skrevet tekst.

Sparsmalstegn benyttes nar det er naturlig, pa steder det ville vaert naturlig hvis det var
skrevet tekst.

Utropstegn benyttes der informantene uttrykker noe med spesielt engasjement.
# benyttes ved litt lengre pause enn punktum

## benyttes ved enda lenger pause

### benyttes ved lang pause

(kommentarer i parantes): Brukes for a beskrive ikke hva som sies, men hva som skjer (hvis
det er noe som har betydning for forstaelsen av informanten.

(...): Brukt for & illustrere at deler av utsagn er tatt bort for klarer a fa frem meningen i
utsagnet.

Forkortelser benyttet for informantene:

I: Intervjuer

102: Eleven som i teksten er anonymisert som Julie
105: Eleven som i teksten er anonymisert som Jonas
L. Leerer



Vedlegg 5: Elevenes tilbakemeldinger om skriving (Skrevet ned ordrett
fralogg 1)

Oppsummering av elevlogger etter fgrste fase

Teksten er gjengitt ngyaktig slik elevene har skrevet i loggen (ogsa med skrivefeil, manglende
tegnsetting osv.) De to fokuselevenes svar (102 og 105) er gjengitt farst.

Sporsmal 1: Hva leser du pa fritiden?

105: Jeg synes at lesing er ganske kjedelig, men skriving liker jeg bittelitt. Jeg hvet ikke helt
hvorfor, men det er sikkert fordi det er litt tyngre enn a lese. I lesing kan du dra til en annen
verden som er inne i hodet ditt, og du leser en bestemt tekst, mens i skriving kan du skrive hva

du vil.

102: Jeg er ikke sa glad i & lese bgker, men jeg leser ofte pa mobilen min. Men oftest pa

engelsk.

101: Jeg er ikke sa glad i & lese og skrive men jeg liker & delta i teknologiske skriftlige

samtaler.

103: Mitt forhold til lesing og skriving er ikke akkurat det beste kan jeg si, jeg synes det blir
litt kjedelig. Som for eksempel nar jeg praver a lese sa husker bare hjernen min pa noe annet..
Pa fritiden sa leser jeg ikke sa masse men jeg leser litt pa sosiale medier og sant jeg bruker

ikke & lese i bok pa fritiden. Men det kan hende jeg leser litt pa nettavisen.

104: Jeg leser pa VG og i lokalavisa (navnet er fjernet av anonymitetshensyn) og jeg har ogsa
en bok som jeg leser som heter lars er lol. Lars er lol leser jeg om kvelden. Jeg bruker a lese to

blogger som heter Isabel Eriksen og martine lunde. Bloggene leser jeg bare i helgene.

106: Jeg liker ikke a lese egentlig. Jeg leser av og til pa flyet eller i ferien vist jeg ikke har noe
annet og gjere. Jeg bruker & lese mest pa blogger pa internett, for eksempel Isabell raad eller

Martine lunde.

107: Pa fritiden leser jeg pa telefon, TV og noen ganger avisen pa telefon er det mest sosiale
medier pa TV er det mest nyhetene, varet eller diverse engelske TV program | avisen er det

overskrifter og jeg leser pa netflix vis det er engelske filmer eller serier.



108: Jeg leser isabell raad sin blogg. Jeg er ikke sa glad i a lese baker men jeg leser litt pa VG
sine storys pa snapchat.

109: Mitt forhold til lesing og skriving generelt er litt sann passe egentlig. Jeg leser meldinger

jeg far fra venner og sann.
110: Jeg leser om varet og tegneserier i fritida. Og leser ogsa pa snapchat.

111: Jeg bruker a lese i avisa om morgenen og pa kvelden leser jeg gjerne. Jeg leser mest krim
og fantasi fordi det synes jeg er mest spennende. Jeg liker bedre a lese enn og skrive, men og
skrive er ogsa greit. Nar jeg leser pa en skjerm er det nar jeg ser pa en serie. Jeg ser mest pa
serier pa forskjellige sprak og da har jeg enten norsk eller engelsk tekst under.

112: Jeg leser egentlig ingenting. Jeg leser litt pa nettet nar jeg lurer pa noe sa sgker jeg opp

pa internett.
113: Jeg leser inpa spill. Og tegneserier Jeg leser ogsa meldingne mine.

114: Mitt forhold til lesing er sann passe bra. Jeg leser ikke sa mye bgker. Jeg leser mest

baker fra bloggere f.eks Sophie elise sin bok som heter forbildet.

115: Pa fritida leser jeg ikke mye. Det kan hende jeg leser i en bok, men det er veldig sjeldent.
Jeg leser for eksempel meldinger og ting folk legger ut pa instagram. Og noen spill leser jeg

pa, men ikke sa mye mere enn det.

116: Jeg leser ofte meldinger som jeg far pa Snapchat eller vanlig sms. Det er ogsa noen

ganger jeg leser blogginnlegg Instagram innlegg kommentarer pa noe noen andre har lagt ut.

117: Jeg leser pa Snapchat, youtube, Safari, en fotball app og sjeldent i en bok. Hvis jeg skal

se en film sa leser jeg oversettelsen hvis filmen er pa et annet sprak.

118: Jeg liker godt & lese og skrive. Jeg leser blogger. Og pa fritiden leser jeg hestebgker og
krimbgker og humorbgker.

119: Jeg leser kun avisa tror jeg, er litt usikker.



Spgrsmal 2: Hva bruker du skriving til pa fritida utenom lekser?

105: Det jeg bruker skriving til er chatmeldinger til venner, sgker opp ting pa youtube og
safari. Jeg bruker det ogsa til bursdagsinvitasjon som egl. Ikke er sa ofte.

102: Jeg er veldig glad i & skrive. A skrive tekster pa ark eller i en bok. Jeg skriver litt i
tegneboka mi. Jeg skriver ofte ting med mobilen. Som a sende meldinger osv.

102: Jeg skriver meldinger og meldinger pa snapchat (fra spgrsmal 1).
101: Jeg bruker skriving til & snakke via net eller spil.

103: Pa fritiden bruker jeg mest a skrive pa sosiale medier som for eksempel Snapchat,
Instagram, tiktok. Sa bruker jeg ogsa Spotify og da ma jeg seke som oftest. Det kan hende at

jeg ogsa bruker google.

104: Jeg skriver mye nar jeg sender meldinger eller pa Snap. Jeg pleier a skrive nar jeg seker
pa noe pa yt og Safari. Jeg skriver brev for hand og bursdagskort. Jeg skriver med krit og nar
jeg leker advokat skriver jeg mye.

106: Jeg bruker & skrive mest pa Internett. Snapchat og youtube mest nar jeg skal sgke pa hva
jeg skal se. Jeg bruker a skrive mest pa Snapchat. Der kan jeg snakke med folk og prate med
de. Jeg bruker av og til vanlig melding nar jeg prater med mamma og pappa. Jeg bruker ogsa

sgke inn pa Netflix hva jeg skal se pa.

107: Pa fritiden bruker jeg skriving ganske ofte som for eksempel sosiale medier, eller

meldinger og i noen personlige regnebgker/skrivebgker.

108: Jeg pleier a skrive meldinger pa snapchat og vanlige sms. Jeg pleier ogsa a skrive lister
av ting jeg trenger eller ting jeg ma gjgre. Noen ganger skriver jeg ned ting jeg bare faler eller

tenker mye pa.

109: Det jeg bruker skriving pa i fritiden er meldinger og noen ganger skriver jeg pa

huskelapp.

111: Pa fritiden tekster jeg mest, men skriver og sa noen ganger f.eks nar jeg tegner osv.
Appene jeg tekster med er Snapchat, meldinger, whatsapp og messenger. Jeg prever ogsa a
skrive pa andre sprak siden jeg har lyst til & lere meg et nytt sprak. Akkurat na vil jeg lere

meg japansk, sa jeg praver a laere meg & si og skrive noen ting.

112: Jeg skriver pa Snapchat, meldinger og Safari



113: Jeg tekster vennene mine av og til og tekster dem pa spill.

114: Skrivingen pa fritiden gar for det meste pa Snapchat, meldinger, youtube og Safari nar
jeg skal pa forskjellige nettsider.

115: Jeg tekster pa mobilen ofte som pa Snapchat og pa meldinger. Jeg skriver nar jeg sgker
pa youtube. Noen ganger skriver jeg pa lapper og ark bare for gay. Jeg skriver masse pa
skolen og lekser, men bortsett fra det er det ikke sa mye.

116: Jeg skriver ofte nar jeg sgker pa noe pa nettet, instagram eller youtube. Sa svarer jeg
ogsa pa meldinger jeg far pa snapchat eller vanlig SMS. Noen ganger skriver jeg ogsa pa
bursdagskort og det kan hende at jeg kommenterer p bilder og videoer folk legger ut.

117: Jeg bruker skriving til Snapchat, Youtube (sgkeboksen), Safari, send en melding.

118: Jeg bruker snapchat, og meldinger og dagbgker. Og pa noen spill skriver jeg en del. Jeg

skriver mest pa Snapchat.

119: jeg sender meldinger og snaps.



Vedlegg 6: EIevIogger etter fase 1 Fokuselevenes logger er plassert farst. Kommentarer med bla

penn pa fokuselevenes logger, er skrevet av meg.

MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter forste undervisningsakt

Elevnummer: |02

1. Feorstvil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pd skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at

teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var 4 lzere noe om ulike mater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

g ] 2.0 3. 4. 5.1

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv



4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

S/ I o | 3. 4.[] 5.
Lite nyttig Middels nyttig Svaert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2.[] 3.[] 4. pg 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: _|0OH

1. Forst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike mater a argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. O 2] 3. 4.0 &1

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1, 2] 2.[] 3.0 4, 5.[]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nér du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2. 3. 4.l 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: [ () L

1. Forst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sd utfyllende som mulig. Husk at lesing pd skjerm er

i
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2. Hva bruker du skriving til p& fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving. o e L . _— ¢
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike méater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 4 rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. O 2.1 3. 4. s.w

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv



4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1 [] 2. 3.[] 4[] 5.
Lite nyttig Middels nyttig Svaert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

. [ 2. 3.0 4.0 5.4 \OO

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter farste undervisningsakt

Elevnummer: _ 103

1. Farst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pa
fritida (utenom lekser)? Svar s& utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsa lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at

teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var a lzere noe om ulike méter & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp hénda, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor Ler

lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. O 2. 3.X1 4.[] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

< 2. 3.4 4.[] 5.5

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 4 bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

1. [] 2. 3. 4] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter forste undervisningsokt

Elevhummer: _\o Y

1. Forst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd

fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er

ogsa lesing. , @
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & lzere noe om ulike mater & argumentere pé. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse

ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. O 2] 3. 4. 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [0 2. 3.4 4.0 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2.[] 3.[A 4. X 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: ! §€j&‘

1. Ferst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sé utfyllende som mulig. Husk;é‘t .
teksting ogsa er skriving. ) o
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & leere noe om ulike méter a argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 4 rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.07] 3. & 4. 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.1 3.K] 4.[] Bal )i
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

L g | 2. 3.[K] 4. X 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnhummer: ,07

1.

Foarst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsa lesing.
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Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar s utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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Malet for denne undervisningsgkta var a laere noe om ulike méater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 3 rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 I 2. 3.0 4.1 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

orllelerpl] S5 2le S’Mér}ﬂ"}”_'




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

. O 2] 3. 4K 5.

Lite nyttig iddels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) ndr du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og5
er sveert sannsynlig.

. O 2.[] 3.[J 4K 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig
y

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter forste undervisningsokt

Elevhummer: _\o Y

1. Forst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd

fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er

ogsa lesing. , @
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & lzere noe om ulike mater & argumentere pé. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse

ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. O 2] 3. 4. 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [0 2. 3.4 4.0 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2.[] 3.[A 4. X 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: ! §€j&‘

1. Ferst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sé utfyllende som mulig. Husk;é‘t .
teksting ogsa er skriving. ) o
e, Druleer~ o Seriwe onast o Sive HEVEIok LDrer

‘ ; £
2.0 1655 Sriplelte ervwecch 2,00 pocke v el
TNy 5y Vg Shopr et %41 st 5 ;

- -
LA TV ARG

by

3. Malet for denne undervisningsgkta var & leere noe om ulike méter a argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 4 rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.07] 3. & 4. 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.1 3.K] 4.[] Bal )i
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

L g | 2. 3.[K] 4. X 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnhummer: ,07

1.

Foarst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsa lesing.
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Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar s utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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Malet for denne undervisningsgkta var a laere noe om ulike méater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 3 rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 I 2. 3.0 4.1 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

orllelerpl] S5 2le S’Mér}ﬂ"}”_'




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

. O 2] 3. 4K 5.

Lite nyttig iddels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) ndr du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og5
er sveert sannsynlig.

. O 2.[] 3.[J 4K 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig
y

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter farste undervisningsgkt

Elevnhummer: /1 08

1. Ferst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du p&
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pa skjerm er
ogsa lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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3, Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike mater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 L) 2. 3.1 4. [@ s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1.0 2. 3.0 4. [ 5.0
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

W 2.11 3.l 4. 5.7

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!

bs)




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fﬁréte undervisningsokt

Elevhummer: £

1. Ferst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar s3 utfyllende som mulig. Husk at lesing pa skjerm er
ogsé lesing.

Aao2y C et | L\ ns il ot
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving

823 ey o e
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike méter & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 4 rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [J 2] ] 3. 4. 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

Qi) 2. [=] 3.1 4.[] 5,
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2.[] 3.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

5.[]

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsakt

Elevnummer: l Ej § ’ l 0

1. Farst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pa
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsd lesing. e e 8 St
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving. Y e roQ ‘ A
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3. Malet for denne undervisningsgkta var a lzere noe om ulike mater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. O 2.1 3.0 4.[] 5.7

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. O 2.0 2] TN ) MO Y
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til a bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nér du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

a9, [l 2.[] 3. 4. 5.4

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter ferste undervisningsokt

Elevnummer: _/ 77

1. Forst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du p&
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pa skjerm er
ogsé lesing. 2
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar s& utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsé er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike méter & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp h&nda, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. O 2.1 3.Xx 4. 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

il e [1] 3:[=] 4. 5.
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst i
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2.1 3.[] 4[] 5.5

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal



MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsakt

Elevhummer: \ I 2

1. Forstvil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pa skjerm er

ogsa lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var a laere noe om ulike mater 3 argumentere pa. Hvo

r

aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er

lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.1 3.4 4. 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1 =] 2] 3.[0] 0. 5.4

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nér du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og5
er svaert sannsynlig.

1. [ 2.[] 3. % 4. 5]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: \\\7)

1. Farst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pé
fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm 01
ogsé lesing. { ;
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
tekstin sd er sknvmg -~ 3 s : g 8 G2
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3. Malet for denne undervisningsgkta var 3 laere noe om ulike méater a argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 0 2.0 3.4 4.[] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. O 2. 3. ] 4. 5.0
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2.[] 3. 4.[<] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: ” "J‘

1. Forstvil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pa
fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pa skjerm er

2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving. |

Skt
b

3. Malet for denne undervisningsgkta var & lzere noe om ulike méter & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. 2.0 3. alX 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

. 0O 2.5 2] ] 5.0
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

1. [ 2.0 3.0 4[] 5[Z§

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!



MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fgrste undervisningsakt

Elevnummer: 115

1. Farst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pa skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike mater a argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 4 rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.[ 3.X 4. 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

| o | 2 k<] 3, 4.[] 5.[]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. [ 2. 3.[] 4. 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter forste undervisningsakt

Elevnummer: M f HD

1. Forstvil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Iva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar s utfyllende som mulig. Husk at lesing pd skjerm er
ogsa lesi
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar s& utfyllende som mulig. Husk at
tel\sting ogsa er skriving.
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & leere noe om ulike mater a argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved 3 rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.1 3.1 4@ 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1e-a[] 2.0 8. 5-H

Lite nyttig Middels nyttig ; Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst |
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5 i
er svaert sannsynlig. ’

1. [ 2. 3& 4.[] 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa! » {




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter forste undervisningsakt

Elevhummer: l' r:]'

1. Farst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du p&
fritida (utenom lekser)? Svar sé utfyllende som mulig. Husk at lesing pd skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
tekstmg ogsa er sknvm
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3. Malet for denne undervisningsgkta var & laere noe om ulike méter & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. O 2. 3.[x] 4. s.(J

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 4 argumentere / skrive

argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.
1. [] 2.[] 3.[0] 4. 5]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

1. [ 2.0 3.4 4. 5.1

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter forste undervisningsakt

Elevhummer: 4 /18)

1. Forst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pd
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pd skjerm er
ogsé lesing.
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2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at

teksting ogsa er skriving.
—£9 Yealeor QMDC(“}K‘X” 0 ncng}j«()“?bv‘ ac dc«@bﬁlmv‘ aq 53\.

—Ud o
en _eed] Seoive oo e clel o bevdee s Zpesin
V (8] QU N

Mest oo Cmtxppcfm.l

3. Malet for denne undervisningsgkta var & leere noe om ulike mater a argumentere pd. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ A 3.[A 4.[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1 [ 2.[x] 3.1 4.[1] 5.[5)-
Lite nyttig Middels nyttig Sveaert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er svaert sannsynlig.

1. [ 2.1 3.4 4. 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!



MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter farste undervisningsokt

Elevnummer: __ |14

1. Farst vil jeg vite litt om ditt forhold til lesing og skriving generelt. Hva leser du pa
fritida (utenom lekser)? Svar sa utfyllende som mulig. Husk at lesing pé skjerm er
ogsé lesing.

Joy_loser Kb avi e Ut ey, ar (AE_uaikbo,

2. Hva bruker du skriving til pa fritida (utenom lekser). Svar sa utfyllende som mulig. Husk at
teksting ogsa er skriving.
log.  fuder mEMdf!ﬁﬂ#«” O Spah,
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8. Malet for denne undervisningsgkta var a laere noe om ulike mater & argumentere pa. Hvor
aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget, deltagelse
ved & rekke opp hénda, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett alternativ hvor 1 er
lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

L J 2. 3. 4.0 5.1

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv




4. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1l o) 2.1 3. [X] 4. 5.
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

5. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noen av disse argumentasjonstypene
(flertallsargument, ekspertargument osv.) nar du skal skrive din egen argumenterende tekst
ved slutten av dette undervisningsopplegget? Velg ett alternativ hvor 1 er lite sannsynlig og 5
er sveert sannsynlig.

1. O 2. 3. 4.K] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Svaert sannsynlig

Takk for hjelpa!




Vedlegg 7: Elevlogger etter fase 2

MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevhummer: _ \(O7

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelitekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spréket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

. [] 2.[] 3. ] a] 5.¥]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.1 3. 4.] 5. [X]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzrt i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

N 2.[] 3.[] 4.[] 5.[x]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Svaert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: _[Ob

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spréket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 [ 2.[] 3. 4. s.0]
Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig 0g 5 er sveert nyttig.
1. [ 2] 3. a.[] 5. K]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzrt i denne pkta nar du

skal skrive din egen argumenterende tekst?
1. 4] 2.0 3. 4. 5. X
Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!



MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

y P
Elevnummer: ’Q I(

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

. [] 2.[] 3.[] ™ s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

O I 2.0 3. 4. 5. ;)
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.0 3. 4. 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: |03

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spréaket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [ 2. 3. 4. X s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [] 2.[] 3. 4.X] 5.[]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [] 2.[] 3. 4. 5.4

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: __ 13k

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2] 3.(X] 4[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. 2.1 3. 4.[X] 5.[]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 3 bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1% L 2.7 3. 4.[% 5. (%]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: \ 04

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelitekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

& [ 2.[] 3.[] 4. 5.

Lite aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleaering i 8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. O 2] 3.[] 4. 5.
Lite nyttig Middels nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 3.0 1 3.[J 4.4 5.

o . 4
Lite sannsynlig (middels sannsynhé ) Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: | O &

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2. [ 3.[] a.[] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2] 3. 4. 5.[]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3. a.[] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

-
Elevnummer: ¢4

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for 4 skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp hdnda, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] AN 3.[] 4.[X] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

% ] 2.[] 3.0 4. 5. @
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3.[] 4.[x] 5.1

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: L\ D

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1 [ 2.] 3. a.] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3.[{ 4.[] 5.0
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2. 3.[] 4.[] 5.@

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: U,

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape .
variasjon i spréaket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv. og 5 er sveert aktiv.

. [] 2.[] 3.[] 4. 5]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2] 3.1 4. 5.X]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 8 bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [] 2.[] 3.[] 4.[] 5. ]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevhummer: t {2

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[] 4.X] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [] 2.[] 3.[] a.[] 5.
Lite nyttig Middels nyttig Svaert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har laert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.1 3.0 4. X 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: IH

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelitekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape
variasjon i spriket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved 4 rekke opp hénda, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.07] 3.[] 4[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. O 2.[] 3.4 4.[] 5]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2] 3.[4 4. 5.1

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevnummer: ” y}

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 [ 2.[] 3.[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[J 3. a.[] 5. @
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. O 2.[] 3.1 a.[] 5. 18,

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevhummer: 1 '(75

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2. ] 3.[] 4.4 s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [ 2.1 3. 4.[] 5.[]
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2. 3. X 4.] 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig
Y

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningspkt

Elevhummer: ‘Tﬁ-é \ \ ’C

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved d rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2. 3.[X] al[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. ] 3.7 3.[X] 4.0 5.
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvorsannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1 [ 2.[] 3. 4.[] 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevhummer: “r?—

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for & skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] 3. Y] 4[] 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3.0 4, 5.
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

a | 2.[] 3. 4.y 5.7

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter andre undervisningsgkt

Elevhummer: (1]

Malet for denne gkta var:

Kjenne til strukturen i en modelltekst, og kjenne til virkemidler som kan benyttes for a skape
variasjon i spraket. Viktige begreper: Innledning, midtdel, avslutning, temasetning,
kommentarsetning, synonym, setningskobling.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp hénda, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

. [ 2.[] 3. a.[] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. 3. 4. 5.
Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3. 4.[X 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




Vedlegg 8: Elevlogger etter fase 3

MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: _{ (320
Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.
e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

7 \
+ O (Q 2K ) .0 a.[] 5.
N /

Lite aktiv ———— Middels aktiv Sveert aktiv

Z'

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

| 2.0 3. 4. 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har laert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1w [[E] 2.1 3.1 4.7 5.1

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningspkt

Elevnummer: ,05

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[] 4.[X 5. ]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. 3. 4.[] 5. X

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 5. 3.1 4.[] 5.4

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Svaert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: I O‘

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pd muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

. [ 2.[] 3.[] 8. ] s.g]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaart nyttig.

1 2. 3.0 4. 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.1 3.1 4.[] 5.@

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!



MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: __ 1075

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pd muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved @ rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

. [] 2.[] 3. 4] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. 3.4 4.[] 5.0]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har laert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. 2] 3. 4.] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: ‘0U\

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.1 ] 3.[] 4.[X 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [] 2.[] 3.0 4.4 5.04

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3.[] 4. 5.4

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: IO 6

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[] 4. B s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i a argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. 3. 4. @ 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 21 3.1 4. [ 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: | U;Z

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pd muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[] a.[] 5.
Lite aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i a argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. 3.0 4.fx 5.[]
Lite nyttig 'W Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har lzert i denne gkta néar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1 L 2.1 3.1 4. 5.0

Lite sannsynlig Giddels sannsinlié ) Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: ’195

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

. [] AN 3.l 4[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 3 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

T [ 2. 3. 4. [@ 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta ndr du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1 [ 2.0 3. 4. [ 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

s ER
Elevhummer: { &3 @

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved 4 rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2. ] 3.4, a.[] 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. i} 2. 3. 4.[] 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har lzert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 711 3. 4.[] 5.4

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: \/\ 0

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] AR 4] 5.\

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleaering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. 3.0 4.[] S.M

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2] 3.0 4. 5. X

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Svaert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: 7 {{

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

. [] 2.[] 3.[] 4] 5. [X]

Lite aktiv Middels aktiv Svaert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [] 2.1 3. 4[] 5. X

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2il ] 3.0 4.] 5. i

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: “2

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell p& muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveaert aktiv.

1. [ 2.[] 3.[] 4.X 5. ]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [] 2. 3. 4.1q 5.0

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nér du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2. 3. a.[] 5.5

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: H?)

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pd muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

;o il 2.[] 3.4 4[] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3.7 4.4 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 3 bruke noe av det du har lsert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [] 2.1 3.[] 4.0 5.0]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: l l L}

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2] 3.[] 4.[X] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [J 2.0 3.[] 4. 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. 0 2.1 3.[] 4.[7 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: 77\)

:
7o

Malet for denne gkta var:

Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.
Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.
2 || 2.[] 3, a.[] s.[]
Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv
Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.
1. [ 2.1 ] 3. 4, 5.1

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig
Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har laert i denne gkta nar du

skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [] 2.1 3. 4.[] 5.[¥]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!



MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: o l ] 6

Malet for denne gkta var:

o Vite at det er forskjell p& muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 5.1 3.[%] 4.X] 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i @ argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

i il 2.1 3. 4.1] 5.1

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3.0 4. 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevhummer: t (;

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell p& muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2. ] 3. a.[X1 ‘5.D

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i a argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. (1 2.[] 3. 4.[x] 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 8 bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. 1 2. 3.0 4. K] 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: /)’1(9

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pa muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. 2.[] 3.[] 4] 5. ]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i a argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [ 2. 3. 4. fX] 5.0

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe.av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. 7R 3.K] 4. 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter tredje undervisningsgkt

Elevnummer: | M

Malet for denne gkta var:

e Vite at det er forskjell pd muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille disse fra
hverandre.

e  Kunne tilpasse spraket til mottakeren.

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,

deltagelse ved & rekke opp hdnda, evt. samarbeid med lringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

. [] 2.[] 3.[X] al] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveaert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i a argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3.X a.[] 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [] 2] 3. 4. 5. X

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




Vedlegg 9: Elevlogger etter fase 4

MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevnummer: __[© 2
Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [ 2.[] 3.[] 4.[] 5.[X

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [ 2. 3.0 4.0 5. X

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

T L] 2] 3.1 4.4 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpat.




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevnummer: \OB

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [ 2.[] 3.[X] 4[] 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [ 2.1 3.0 a.[] 5.K]

Lite nyttig Middels nyttig Svaert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3.[] 4.1X] 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Svaert sannsynlig

Takk for hjelpa!



MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevhummer: ' D‘

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

. [ 2.[] 3.[] a.[] 5.[X]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i a8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.0 .00 v a4l 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til § bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [J 2.0 3.3 4[] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevnummer: \O 5

Malet for denne gkta var:

A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har vaert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. ] 2.[] 3.4 a.[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3. K] 4. 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 8 bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2. 3. X 4. 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevnummer: i@\’\

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[] 4[] 5.[4

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.1 3.[] 4.4 5.

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. O 2. 3.0 464 5.1

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevnummer: '%

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp hénda, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.[] s.[°1] a.[X] 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.1 3.[] 4.[] 5.4

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2. 3. a.[A. 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

©
Elevnummer: _/ )&

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelitekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 [ 2.[] 3.[] 4[] s. [

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. 2.1 3.0 4.[8 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til @ bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.1 3. @ 4. 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpal




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevhummer: l (@) Q

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

o AN 3.[] a.[] 5.@

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. 2.[] 3. 4.0 5. X,

Lite nyttig Middels nyttig Sveart nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 3 bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [] 2.[] 3. 4.[] 5.[x]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fjerc}e undervisningsgkt

o
Elevnummer: \ D

Mélet for denne gkta var:

A konstruere en felles modelltekst

1.

Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.
1 [ 2.[] 3.0 2. 5.
Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv
Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.
1. O 2. 3.4 4.] 5.8

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du

skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. 2.[] 3.1 4.] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevhummer: 7 ] 1

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp hénda, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [ 2.[] 3.[] a.[] 5.5

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3.0 4.] 5.X]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 8 bruke noe av det du har laert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2. 3.[] 4. 5. X

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevnummer: ( !rr

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1 [ 2] 3.[] 4.)X s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i 8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. [ 2.1 3.[] 4.[] 5.4

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 4 bruke noe av det du har lzert i denne gkta nr du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

i. [ 2.1 3. 4.4 5.‘@

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevhummer: ’ ] 0/

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1 2. 3. a.[X] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2. X 3.0 2.0J s.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3. 4.,8( 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevhummer: \\l)

Malet for denne gkta var:

A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

1. [ 2.[] 3.[] 4[] 5.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.0 3.5 4. 5.0

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 3 bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

S il 2. 3. 4. 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

}
Elevhummer: I ] r~[

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med lzringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

L O 20 2] | 5[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

1. O 2.[] 3. 4.@ 5.[J

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har lzert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.[] 3.[] 4.@@[1 5.[]

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

/j./“"( »
7 Takk for hjelpa! b’u\'xiﬂ
A
&_’ /,,;/?J ooy




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

-
Elevnummer: 7757

Malet for denne gkta var:

A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved 3 rekke opp handa, evt. samarbeid med laeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[A a.[] s.[]

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som opplaering i & argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.1} 3.0 4. A 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til & bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

1. [ 2.1 3. a.[] 5. X

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Leeringslogg etter fierde undervisningsgkt

I W6

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved a rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er svaert aktiv.

. [] 2.[] 3.5 4[] 5.

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 4 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er svaert nyttig.

7 [ 2.1 3. a.[] 5.}

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvorsannsynlig er det at du kommer til 3 bruke noe av det du har leert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

. O 2. 3. 4™ 5.0

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!




MODELLTEKSTER

Laeringslogg etter fjerde undervisningsgkt

Elevhummer: u 2

Malet for denne gkta var:
A konstruere en felles modelltekst

1. Hvor aktiv vil du si at du har veert i denne gkta? (aktiv vil si konsentrert om opplegget,
deltagelse ved & rekke opp handa, evt. samarbeid med leeringspartner osv.) Velg ett
alternativ hvor 1 er lite aktiv og 5 er sveert aktiv.

1. [] 2.[] 3.[] a.[] 5. X[

Lite aktiv Middels aktiv Sveert aktiv

2. Hvor nyttig synes du at denne gkta var som oppleering i 8 argumentere / skrive
argumenterende tekster? Velg ett alternativ hvor 1 er lite nyttig og 5 er sveert nyttig.

1. [ 2.[] 3. 4.4 5.[]

Lite nyttig Middels nyttig Sveert nyttig

3. Hvor sannsynlig er det at du kommer til 3 bruke noe av det du har laert i denne gkta nar du
skal skrive din egen argumenterende tekst?

% [ 2:] 3. 4. ] 5.

Lite sannsynlig Middels sannsynlig Sveert sannsynlig

Takk for hjelpa!



Vedlegg 10: Teksten elevene skrev i fellesskap

Skoleuniform i Norge

I Norge har vi ikke tradisjon for & bruke skoleuniform slik som i mange andre land. Det er
lenge siden dette har veert et aktuelt tema, sa det er pa hgy tid at denne saken blir Igftet opp
ilyset igjen.

Skoleuniform kan likestille familier med god rad og de med mindre god rad. | Norge finnes
det familier med mange ulike bakgrunner, og alle har ikke like god rad. Det er viktig at alle
foler seg inkludert i skolen, og bruk av skoleuniform kan bidra til a senke kleskostnadene.

Elevene burde fa ga i klaerne de har lyst til. Det vil alltid veere noen som ikke vil fgle seg
komfortable i skoleuniform. Vi trives i ulike typer kleer og liker & variere. Flere mener at de
mister litt av personligheten sin nar de ma bruke uniform.

Pa en annen side kan det bli mindre kommentarer pa hva andre elever har pa seg i
skoletiden. Hvis alle gar likt kledd, vil ingen skille seg ut og det blir unaturlig 8 kommentere
andres antrekk. Mange unge i dag ser opp til ulike kjendiser og fgler at utseende er viktig.
Dersom noen sliter litt med eget selvbilde, kan det veere greit a stille i like klaer pa skolen.

En utfordring med skoleuniform er at den ikke alltid passer til veeret. Norge er et langt land
med mange ulike arstider. Ofte er det kaldt og surt. Det vil vaere vanskelig & lage en uniform
som passer til alle vaertypene, og da kan en risikere at en trenger mange ulike klesplagg.

Konklusjonen ma vaere at skoleuniform kan vaere bra for klassemiljget, men det har noen
ulemper ogsa. Det vil vaere vanskelig a finne kleer som passer til klima i Norge. Det kan vaere
et billigere alternativ for noen familier som ikke har like god rad, men det kan fgre til at
elever fgler seg utilpass i uniformen.



Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pé ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: |07

Vedlegg 11: Elevenes egenvurderinger av tekstene de skrev

| Oppbygging:

They |1
grad | noen

 grad

I liten,
grad

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
| hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp 1 tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og

| mot- argumentene mé ikke std i samme avsnitt).

| Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

<

Konklusjonen henger sammen med
| innledninga/hoveddelen

Sprak:

Spraket er saklig og tilpasset en voksen leser

| Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (0g,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter 0sv.)

Ny
A

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

| Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

Jeg har brukt modellteksten som statte
heg har brukt skriveramma som stgtte

Eg har brukt det vi har lert i
undervisningsopplegget om argumenterende

| tekster da jeg skrev denne teksten

I




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: \OE They |1 1 liten
grad |noen | grad
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

7

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp i tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

XA K

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene ma ikke sté i samme avsnitt).

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

><><;<'

Sprak:

Spraket er saklig og tilpasset en voksen leser

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
‘men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.)

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

XX X XX

Eg har brukt modellteksten som stette

| Jeg har brukt skriveramma som stette

*X [

Jeg har brukt det vi har leert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: 10 %

They |1

noen
grad

grad

I 1@

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp 1 tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene md ikke std i samme avsnitt).

Jeg har med minst eft eksepertargument med kilde
Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

—Sprﬁk:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser

>

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig
Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
‘men, 1 tillegg, derfor, for det farste, deretter osv.)

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

Jeg har brukt modellteksten som stotte

Jeg har brukt skriveramma som stgtte

Jeg har brukt det vi har lert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: /() 4

They |1 |1liten |

noen | grad
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva

som skal tas opp 1 tekten
Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg

til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene md ikke sté i samme avsnitt).

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

Sprak:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser

| Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.
Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

Jeg har brukt modellteksten som stgtte

Jeg har brukt skriveramma som stotte

WO K (KX

Jeg har brukt det vi har leert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: | oF

I hoy
grad

I I liten
noen | grad
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

PGl

Teksten har en innledning som forteller om hva

som skal tas opp i tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene ma ikke std i samme avsnitt).

| Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

XX\ ~ X

 Sprak:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig |
Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (0g,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.)

S A

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

| Jeg har brukt modellteksten som stotte

Nigon

Tég har brukt skriveramma som statte

| Jeg har brukt det vi har leert i
undervisningsopplegget om argumenterende

tekster da jeg skrev denne teksten

> [P




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: {

I hey
grad

I
noen

grad

1 liten |
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp i tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene md ikke sté i samme avsnitt).
Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med

innledninga/hoveddelen
Sprak:

_S—préket er saklig og tilpasset en voksen leser

| Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
‘men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter 0sv.)
Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

' Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

Jeg har brukt modellteksten som stotte

Jeg har brukt skriveramma som stette

Jeg har brukt det vi har lert 1
undervisningsopplegget om argumenterende

tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: [T hey
0

grad

I liten |
noen | grad
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp i tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

“Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene mé ikke sté i samme avsnitt).

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

Sprak:

=
%
X
X

_S_préket er saklig og tilpasset en voksen leser

| Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

7
-
|

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
‘men, i tillegg, derfor, for det farste, deretter osv.)

| Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

Jeg har brukt modellteksten som statte

’Jgg har brukt skriveramma som stgtte

alli

Jeg har brukt det vi har laert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: |/ /

ILhey |I
grad | noen
grad

1 liten
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp 1 tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene ma ikke st i samme avsnitt).

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

Sprak:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig
Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
‘men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.)

——

<

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

Jeg har brukt modellteksten som stette

Jeg har brukt skriveramma som stgtte

Jeg har brukt det vi har leert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten

R R




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: | 17 ILhey |1 1 liten
grad |noen | grad
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp 1 tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg |

mot- argumentene ma ikke std i samme avsnitt).

N
til ett tema i samme avsnitt A
Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og 7
kommentarsetninger P
Det kommer tydelig fram i avsnittene om det \ /
argumenteres for eller imot karakterer (for- og [,(‘

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

mener

Jeg haren avslutning/konklusjon som viser hva jeg I*

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

Sprak:

Spraket er saklig og tilpasset en voksen leser

| Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig
Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.)

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan A
Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan K
Jeg har brukt modellteksten som stotte ~E
Jeg har brukt skriveramma som stgtte -

Jeg har brukt det vi har laert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: || Y

I hey
grad

I
noen
grad

1 liten
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp 1 tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

A

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene mé ikke sté i samme avsnitt).

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener
Konklusjonen henger sammen med

,;/';(

innledninga/hoveddelen
Sprak:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
men, i tillegg, derfor, for det farste, deretter osv.)

e

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan
Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

—J_eg har brukt modellteksten som statte

Jeg har brukt skriveramma som stgtte

Teg har brukt det vi har laert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

hva teksten handler om

Min egenvurdering — Elev nr.: {1 5 ILhey |1 1 liten
grad |noen | grad
grad
Oppbygging:
Teksten min har innhold, midtdel og avslutning NE
Teksten har en fengende overskrift som forteller X

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp 1 tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene ma ikke st i samme avsnitt).

Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde |

x| ¥

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg

| mener N X -
Konklusjonen henger sammen med .

| innledninga/hoveddelen X

| Sprak:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig

Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter 0sv.)

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

—J—e—g har brukt modellteksten som stgtte

Jeg har brukt skriveramma som stgtte

e

Jeg har brukt det vi har laert i
undervisningsopplegget om argumenterende

| tekster da jeg skrev denne teksten




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: L ILhey |1 I liten
grad |noen | grad
grad

Oppbygging: T

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning X

Teksten har en fengende overskrift som forteller ><
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva

som skal tas opp i tekten ><
Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt
Hvert avsnitt er oppdelt 1 temasetninger og
kommentarsetninger
Det kommer tydelig fram i avsnittene om det ><

XX

argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene ma ikke sté i samme avsnitt).
Jeg har med minst ett eksepertargument med kilde

Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg X

mener

Konklusjonen henger sammen med \/
innledninga/hoveddelen ’

Sprak:

Spréket er saklig og tilpasset en voksen leser el
Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig
Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.)

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan
Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

><><><

Jeg har brukt modellteksten som stotte )ﬁ
Jeg har brukt skriveramma som stotte >
Jeg har brukt det vi har leert 1 .

//l
-

undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten |




Egenvurdering — argumenterende tekst
Tema: Karakterer pd ungdomsskolen

Min egenvurdering — Elev nr.: A3

ILhey |1 1 liten
grad |noen |grad
grad

Oppbygging:

Teksten min har innhold, midtdel og avslutning

Teksten har en fengende overskrift som forteller
hva teksten handler om

Teksten har en innledning som forteller om hva
som skal tas opp i tekten

Midedelen er delt inn i avsnitt hvor jeg holder meg
til ett tema i samme avsnitt

Hvert avsnitt er oppdelt i temasetninger og
kommentarsetninger

Det kommer tydelig fram i avsnittene om det
argumenteres for eller imot karakterer (for- og
mot- argumentene mé ikke sté i samme avsnitt).

X

/

>/
\
N

Jeg har med minst ett cksepertargument med kilde
Jeg har en avslutning/konklusjon som viser hva jeg
mener

X

Konklusjonen henger sammen med
innledninga/hoveddelen

N

N
N

Sprak:

Spriket er saklig og tilpasset en voksen leser

Jeg bruker faguttrykk der dette er mulig
Jeg har brukt tekstbindere der dette er naturlig (og,
men, i tillegg, derfor, for det forste, deretter osv.)

Jeg har brukt de rettskrivningsreglene jeg kan

| Jeg har brukt de tegnsettingsreglene jeg kan

X\C\MM ;

Jeg har brukt modelliteksten som stotte

Jeg har brukt skriveramma som stgtte

Jeg har brukt det vi har leert i
undervisningsopplegget om argumenterende
tekster da jeg skrev denne teksten

X




Vedlegg 11: Transkripsjonsguide
Standard for transkripsjonene

Transkripsjonen av intervjuene er gjort ved ortografisk transkripsjon. Dette skal gjengi
informantens tale sa godt det lar seg gjgre innenfor det skriftnormalen til bokmal tillater.

Punktum benyttes nar det er naturlig og den som snakker tar en pause som kan tilsvare et
punktum i hgytlesning.
Komma benyttes nar det er naturlig, pa steder det ville veert naturlig hvis det var skrevet tekst.

Sparsmalstegn benyttes nar det er naturlig, pa steder det ville vaert naturlig hvis det var
skrevet tekst.

Utropstegn benyttes der informantene uttrykker noe med spesielt engasjement.
# benyttes ved litt lengre pause enn punktum

## benyttes ved enda lenger pause

### benyttes ved lang pause

(kommentarer i parantes): Brukes for & beskrive ikke hva som sies, men hva som skjer (hvis
det er noe som har betydning for forstaelsen av informanten.

(...): Brukt for & illustrere at deler av utsagn er tatt bort for klarer a fa frem meningen i
utsagnet.

Forkortelser benyttet for informantene:

I: Intervjuer

102: Eleven som i teksten er anonymisert som Julie
105: Eleven som i teksten er anonymisert som Jonas
L. Leerer



Vedlegg 12: Intervjuguide elever

Intervjuguide Elevintervju

1. Hvaer ditt forhold til skriving og skriveoppgaver du far pa skolen?

2. Dere jobbet med a plukke fra hverandre en modelltekst, hva leerte du av det? Hva er
kjennetegnene ved en argumenterende tekst?

(ulike mater & argumentere pa/struktur pa tekst/sprak etc)

3. Dusier at duvar ___ aktiv i den farste gkta (der dere leerte om ulike mater &
argumentere pa). Hvordan var denne gkta i forhold til hvor aktiv leereren var kontra
dere?

4. Hvorfor tror du noen lerere mener at a jobbe med modelltekster kan veere nyttig?

5. Da dere konstruerte en tekst i felleskap. Hva leerte du av den gkten? Du sier at du var
... aktiv. Hvorfor?

6. Brukte du det du hadde leert i arbeidet med din egen tekst. Kan du si noe om hva du
har brukt av det du leerte?

7. Er det noe i teksten din du er spesielt forngyd med?

8. Tror du at du kommer til & bruke noe av dette nar du skal skrive argumenterende
tekster i framtida?

9. Har du noe som du brenner for som du kunne tenke deg a skrive din egen
argumenterende tekst om?



Vedlegg 13: Intervju med Julie

Transkripsjon av intervju med elev 102, Julie

I: Farst lurer jeg pa hva du tenker om skriving sann generelt. Liker du det?
102: Ja #
I: Hva er det du liker med & skrive da?

102: Hm # Lissom, det er masse man kan komme pa. Man kan pa en mate skrive hva som
helst.

I: Hva slags type tekster liker du a skrive?

102: Jeg vet egentlig ikke # Jeg liker egentlig a skrive alle typer tekster.

I: Har du noen gang skrevet noe som du har publisert for eksempel pa nett eller i ei avis?
102: Neei.

I: Na vet du na at du er blitt sa flink til & skrive argumenterende tekst at du kan jo godt gjere
det en gang hvis det er noe du brenner for.

102: ja

I: Hvis du tenker tilbake til skriveoppgaver du har fatt pa barneskolen. Er det noen
skriveoppgaver du har likt spesielt godt?

102: Sammendrag

I: Sammendrag. Fra fagstoff og sann da eller?
102: Ja (nikker med hodet)

I: Hvorfor liker du & skrive sasmmendrag?

102: Jeg vet egentlig ikke helt. Jeg synes det er litt, pa en mate, litt gy a oppsummere alt det
jeg har lest og leert og sann.

I: ja, Det kan du jo fortsette med pa ungdomsskolen ogsa. Hvis du faler at det er en god mate
a lzere pa for deg.

102: Mhm (nikker)

I: Na vil jeg sperre deg om litt naermere om de ulike undervisningsgktene dere hadde i dette
opplegget om argumenterende skriving. Dere begynte jo med & laere om ulike mater &
argumentere pa. Husker du den gkta?

102: Ja
I: Husker du om noen ulike typer argumenter dere leerte om?
102: Ja ## ekspertargument husker jeg.

I: Hvis du skal si hva som er typisk for en argumenterende tekst hva ville du si da?



102: Jeg vet egentlig ikke.

I: Men du har brukt veldig mye av de typiske trekkene i din egen tekst da. Oppbygginga for
eksempel?

102: A ja, at det begynte med innledning?
I: Ja, og i midten?
102: Hoveddel og sa konklusjon.

I: Og dette brukte jo du i din tekst. Det er bra. Og sa brukte jo du forskijellige typer
argumenter.

102: mhm (nikker).

I: 1 loggen etter den farste gkta krysset du av for at du var middels aktiv. Ellers har du krysset
av for at du var sveert aktiv, men akkurat i denne gkta var du ikke sa aktiv?

102: Nei, jeg skjgnte egentlig ikke helt #. men sa skjgnte jeg det etter hvert og sa ##

I: Ja, men slik er det jo ofte nar man skal inn i et nytt tema. Det er vanskeligere til & begynne
med. Men hvis du tenker tilbake pa den farste gkta, hvordan var forholdet mellom hvor aktiv
leereren var og hvor aktive dere var?

102: Jeg faler at bade vi og leereren var aktive. Det var begge deler.

I: Det var begge deler. Ja, og sa har du jo krysset av pa loggen for at du synes det var sveert
nyttig da.

102: Mhm.

I: Sa var det den andre gkta. Det var a kjenne til strukturen. Det som vi kom innpa litt i sted.
Det med hvordan teksten skulle bygges opp.

102: Mhm (nikker)
I: og s& var det om hvordan avsnitt skulle bygges opp. Husker du noe av det?
102: Ja, temasetninger og kommentarsetninger.

I: Og sa handlet jo den gkta ogsa om setningskobling. Der dere fikk den lista med ord som
kunne veere nyttig

102: Mhm, «for det farste» og «derfor» og sann #

I: Etter den gkta har du jo skrevet at den var svart nyttig og at det er stor sannsynlighet for at
du kommer til & bruke det. Eh. Var det i den gkta dere hadde gruppearbeid?

102: Ja, jeg tror det?

I: Kan du fortelle litt om hvordan dere gjorde gruppearbeidet (viser fram arket hvor elevene
har funnet temasetninger, kommentarsetninger, ulike typer argumenter og ulike typer
setningskoblinger i teksten «Skal vi ha leksefri skole?»)



102: Ferst, sa pa en mate, i gruppa sa delte vi oss pa en mate litt sann mer som at noen skulle
finne argumentene imens andre skulle finne ut hvilke avsnitt som var mot og for og sanne
setningskoblinger og sanne ting.

I: Dere har jo klart a finne tre argu-, tre avsnitt som er imot leksefri skole og tre som er for, tre
forskjellige argumenter og ti temasetninger.

102: Mhm (nikker)

I: Synes du det var nyttig? Laerer du noe av a lete i andre tekster pa denne maten synes du
eller?

102: Ja ##

I: Hva synes du om denne teksten da som var skrevet av sjetteklassinger da # Hadde de klart &
falge den oppskrifta for argumenterende tekst?

102: ## Jeg vet egentlig ikke helt. Jeg har egentlig ikke tenkt noe pa det.

I: Har dere jobbet med teksten fra Skrivesenteret ogsa som heter «Skal vi ha leksefri skole»?
102: ja

I: P4 samme mate som dere gjorde med teksten fra sjetteklassingene?

102: Mhm

I: Ok. Da har vi snakket litt om den andre gkta # og sa var det den tredje, # tredje gkta. Da
skulle dere gve pa forskjellen mellom muntlig hverdagssprak og fagsprak og kunne skille dem
fra hverandre, og kunne a tilpasse spraket til mottakeren. Altsa hvis du skal argumentere
overfor en lillebror ma du jo bruke andre argumenter enn hvis du skal argumentere for
politikerne i et leserinnlegg i avisa for eksempel.

102: Mhm

I: Her har du skrevet pa logget at du var lite aktiv. Husker du hvorfor det?

102: Egentlig husker jeg ikke det nei.

I: Kan du huske noe fra den gkta der?

102: Ikke som jeg kommer pa na.

I: Nei, og sa var det den fjerde gkta # da # ja da skrev dere en modelltekst sammen.

102: Ja. Laereren (sier navnet hennes) skrev pa skjermen eller Smartboarden da, og sa skrev vi
den ned i bgkene vare.

I: Da skriver du i loggen at du var sveert aktiv. Var du sveert aktiv med & forsla hva dere skulle
skrive ogsa?

102: Sann midt imellom #
I: ja. Hvis du prgver & huske tilbake. Vil du si at alle elevene var ganske ivrige da eller

102: (avbryter) Nei. Det var noen som- eller det var noen fa som var veldig aktive og sa var
det veldig mange som bare skrev av og ikke sa noe.



I: Ja. # Hvor nyttig vil du si at det 4 gjare dette er for elevene i en klasse da?
102: Jeg tror ikke alle helt far med seg alt hvis man bare skriver av og ikke er med selv.

I: Kunne du tenke deg en annen mate a gjort akkurat denne gkta pa hvis vi skulle gjort det
samme opplegget en annen gang da?

102: Mmm # kanskije sann at alle skulle fatt sjansen til og prgvd a svare, eller til a gi et forslag
da.

I: Men samlet dere argument farst pa en mate?

102: Eh. Ja vi samlet pa et ark for og imot skoleuniform # alle gruppene fikk ta to argument,
vi stemte, en for og en mot, og sa skulle vi se hvem som fikk mest stemmer da, og sa brukte vi
dem.

I: Men uansett om alle var med pa stemmingen. Tenker du om den teksten dere skrev sammen
i klassen at det var ikke alle som bidro like mye da kanskje?

102: Mhm (nikker)

I: Eh # Dere hadde en tekst om sykehussaken ogsa. Skrev dere den ogsa sammen, eller laget
dere bare argumenter?

102: Jeg tror vi bare lagde argumenter om det.
I: Sa den teksten om sykehussaken ble aldri skrevet ferdig?
102: Jeg tror ikke det nei.

I: Ok. Det var den gkta. Og sa fikk dere jo- dere skulle skrive sjgl da. Og da skrev du teksten
«Bgr man ha karakterer?» (viser eleven teksten). Hvis du skulle peke pa en ting som du er
spesielt forngyd med i denne teksten her, hva skulle det vaert?

102: (kikker pa teksten)
I: Du ma bare ta deg tid og se, for jeg har god tid #
102: ### (kikker pa teksten) Jeg var ganske forngyd med det avsnittet der (peker pa et avsnitt)

I: Det avsnittet som begynner med: (leser opp fra teksten) «Pa en annen side kan karakterer
fare til bedre oversikt-

102: Mhm
I: Hva er det du liker spesielt med det? Klarer du a sette ord pa det?

102: At det er pa en mate sann- # mere voksent, mere voksne ord, eller-mere voksent sprak
enn hva jeg vanligvis bruker da.

I: Mhm. Ja. Skal vi se litt pa hvilke ord du har brukt der da: «pa en annen side» har du jo
brukt. Det er en sann setningskobling # (kikker i teksten). Du har rett i at det er ganske
voksent sprak i dette avsnittet. Hvis du skulle forbedret teksten hva ville du gjort da?

102: Jeg ville prevd a fa enda mer voksent sprak i hele teksten.



I: Ja. Men det er veldig mye bra i teksten din. Du har jo innledning, hoveddel og avslutning #
Det er bra at du har med konklusjon der du har oppsummert teksten. Eh # Satt du med —
hadde du en modelltekst ved siden av deg nar du skrev eller?

102: Tror ikke jeg hadde det nei. Men jeg tenkte pa at jeg ville ha innledning, hoveddel og
konklusjon og litt voksent sprak.

I: Tenkte du pa at du skulle bruke tekstbindere da?
102: Ja.
I: Brukte du den lista med tekstbindere dere hadde fatt da eller?

102: Nar jeg skrev det tenkte jeg bare pa det og sa fikk vi et sann ark med ting vi matte ha
med i teksten ogsa da tror jeg jeg sa litt mere pa det.

I: Ja. Det var disse kriteriene her det (finner fram arket med kriterier)
102: Ja.

I: Hva synes du om a bruke — kriteriene her er jo pa en mate tatt rett ut ifra
undervisningsopplegget da- hvordan en modelltekst-nei, hvordan en argumenterende tekst
skal vaere. Disse kriteriene er jo egentlig det dere skal ha lart da. Sa jeg tenker pa. Nar du far
et sann slags sett med regler da # synes du det er greit?

102: Ja

I: Du foler deg ikke presset inn i en ramme som du ikke er helt forngyd med?

102: Nei, jeg foler at da blir det litt enklere pa en mate og at da far jeg litt bedre oversikt.
I: Klarer du & forklare litt neermere- hva mener du med oversikt?

102: Jeg vet liksom mer hva som forventes da.

I: Ja. Og du har jo krysset av ganske sann ## du har jo krysset av pa «i hgy grad» pa nesten alt
her (viser til arket med kriterier/egenvurdering).

102: Mhm (nikker)

I: Jeg tror jeg har glemt & sparre om hvilke typer argumenter du har brukt i teksten din. Kan
du finne eksempler pa ekspertargument?

102: Jeg hadde vel noe med «forskning viser at» (ser i teksten sin)
I: Ja, det har du her ja. Hva med fglelsesargument? Har du brukt noen falelsesargument?

102: Jeg vet faktisk ikke helt. Jeg tror at jeg prevde a fa det med men (kikker i teksten sin).
Jeg vet ikke helt na.

I: Hvis vi skal oppsummere sann alt i alt na da. Fgler du at du har lzert noe av det opplegget
her?

102: Ja

I: Hva tror du at du kommer til & huske av det du har lert na til du kommer pa ungdomsskolen
da?



102: Konklusjon og, temasetninger og sann eh. forskjellige typer argumenter og sanne ting.

I: Det er bra. Men fglte du deg hemmet av det at du matte bruke modelltekst da? Du sa jo i
starten noe om at det du likte med skriving var at du kunne skrive hva som helst?

102: Jo, jeg gjorde det i starten, men sa # jeg vet ikke jeg. Jeg bare sluttet a fale sann fordi jeg
synes det var litt gay a skrive sann. Det ble bedre etter hvert lissom.

I: Ja. Det var interessant egentlig det du sa der. Var det etter den farste gkta du syntes det ble
bedre da eller?

102: Det var egentlig mens vi skrev sammen, for det var egentlig noe jeg hadde lyst til & gjere
annerledes, og sa- jeg vet ikke — sa ble jeg bare pa en mate litt vant til det, og sa brydde jeg
meg ikke noe om det at jeg matte gjere det pa en annen mate enn jeg hadde tenkt.

I: Husker du hva du kunne tenkt deg og gjort annerledes?

102: Noen ord og noen setninger som kanskje kunne veert skrevet annerledes og litt sann.
I: Heldigvis star du jo ganske fritt til & velge ord da nar du skriver selv.

102: ja

I: Da du skulle skrive din egen tekst. Tenkte du mye pa mottakeren da? Pa hvordan ordene
dine skulle vaere # hvem sa du liksom for deg skulle lese den? Tenkte du at den skulle sta i en
avis, eller snakket dere noe om det?

102: Nei

I: For pa det arket her (kriteriearket), sa star det vel - # dere har snakket litt om at det skulle
veere en voksen mottaker?

102: Ja, jeg tror vi snakket om det, kanskje sann en gang far vi skulle skrive. At spraket skulle
passe til voksne.

I: Hva tenker du om det at pa skolen sa skriver dere jo sa ofte — eller, hvem fgler du at du
skriver for nar du skriver tekster pa skolen? # Nar du skriver for eksempel et brev eller et
eventyr eller?

102: Klassen
I: Hvis du ma lese opp teksten din i klassen da, synes du det er greit?
102: Ja. Jeg synes vel det er litt skummelt da, men det gar jo fint.

I: Ja. Det er bra. Jeg tror ikke jeg har flere spgrsmal. Det er i alle fall en fin tekst du har
skrevet. Haper at du har hatt nytte av det til senere (ser i intervjuguiden)

I: Jo forresten, Helt til slutt. Hvorfor tror du at noen leerere mener det kan vare nyttig a jobbe
med modelltekster og argumenterende skriving?

102: Fordi man kommer antageligvis til & fa nytte av det i framtida nar man skal kanskje
begynne & skrive litt pa jobb eller sann #

I: Det hgres fornuftig ut. Er det noe du kunne tenkt deg a skrive en sann argumenterende tekst
om da?



102: Jeg tror egentlig ikke det nei akkurat na.
I: Du vet jo at du kan det na da.

102: Mhm.

I: Hvis jeg plutselig far se at ditt navn star under et leserinnlegg i avisa ville jeg jo syntes at
det var veldig gay.

102: Hehe.
I: Da sier jeg tusen takk for hjelpa.

102: Bare hyggelig.



Vedlegg 14: Intervju med Jonas

Intervju med elev nr. 105, Jonas

I: Da har jeg slatt pa opptakeren. Her har jeg alle loggene du har skrevet etter hver gkt, og sa
far vi prave a komme pa hva dere gjorde i de forskjellige gktene. Hares det greit ut?

105: Ja

I: Pa den her farste loggen som du skrev etter farste undervisningsgkta (viser fram loggen) #
Kan du gjenta det na. Hva er det egentlig du liker med a skrive?

105: Mhm. At man kan skrive hva man vil egentlig.

I: Mhm. Vil du helst skrive hva du vil egentlig, eller eh. Altsa nd matte du jo bruke den
modellteksten og skrive litt sdinn som den- eller herme litt etter den da. Liker du det eller
synes du egentlig det er greiere & fa lov til a skrive sann fritt.

105: Neezh, jeg likte egentlig a skrive sann modelltekst.
I: Ja. Hva var det som var nyttig med det da synes du?
105: Eh (sukker) # jeg leaerte noe nytt.

I: Noen synes jo det at & ha en modelltekst blir for strengt pa en mate — tenkte du pa det da du
skrev?

105: Nei

I: Husker du tilbake til den farste gkta der dere skulle laere om ulike mater a argumentere pa.
Sanne ekspertargument og # falelsesargument og det der. Da har du angitt at du var middels
aktiv. Hvorfor krysset du av pa det?

105: Leereren snakket litt mye da. Sa jeg ble litt ukonsentrert egentlig.

I: Det var interessant. Dette kan jo vi forandre til neste gang vi kjerer et sant opplegg.
105: Eh. Det ble bedre og bedre utover i timene og sann da.

I Ja?

105: Da vi laerte mer om modelltekster og sann

I: Det er bra. Du krysser jo av for at det er ganske sannsynlig at du kommer til & bruke de
forskjellige typer argumentene senere.

105: Mhm

I: Eh. Pa gkt to sa # var malet at dere skulle leere dere om oppbyggingen av en modelltekst.
Om strukturen. Husker du noe fra den gkta der?

105: Eh ## Neeei, ikke sa mye.

I: Det var noe med innledning og konklusjon, og sa at det skulle veere temasetninger og
kommentarsetninger i hvert avsnitt.

105: Det husker jeg ja.



I: Mhm. Det var da dere hadde gruppearbeid. Dere skulle prgve a finne forskjellige typer
argumenter? (leter etter arket med gruppearbeid)

105: Jeg tror det ja.

I: I hvert fall sa merket dere av pa et sant A3 ark. Dere satt i grupper. (viser eleven arket).
Synes du at det var en nyttig mate & jobbe pa?

105: ja # Det var en litt enklere mate a se ting pa kan man si ##
I: Ja, kan du forklare det litt neermere?
105: Eh ## Det er litt enklere a jobbe i grupper.

I: Nar du skal jobbe i gruppe. Fgler du at du er en sann aktiv deltager, eller melder du deg mer
ut og ikke orker & jobbe sa mye?

105: Jeg er sann # av og til er jeg sann skikkelig aktiv og sa av og til blir jeg litt mindre og sa
I: Hvordan var du i det gruppearbeidet her da?
105: Jeg var aktiv i det gruppearbeidet her.

I: Bra. Dere har i alle fall funnet argument for og imot og # funnet kommentarsetninger og
temasetninger i avsnittene.

105: Ja. Jeg husker det egentlig ikke sa godt.

I: Da har vi kommet til tredje gkta. Dere, dere skulle lzere om hvordan man tilpasser spraket til
mottakeren og at dere skulle vite forskjellen pa et hverdagssprak og et fagsprak. Der har du
krysset av for at det er veldig sannsynlig for at du kommer til & bruke det du lerte i den gkta
da.

105: Mhm

I: Tenkte dere noe pa hvem som skulle vaere mottakere nar dere skrev. Snakket dere noe om
det? Hvem denne teksten skulle veere skrevet til liksom?

105: Det var jo du og (sier leererens navn) som egentlig skulle lese det, men, vi snakket ikke
noe om det tror jeg.

I: Ok. Eh. Det stod her (viser fram kriteriearket) «Spraket er saklig og tilpasset en voksen
leser». Det krysset du for at du i noen grad hadde fatt til da. Men jeg vet ikke om dette var
snakket nok om kanskje da?

105: Nei.
I: Nar du skriver pa skolen sann generelt. Hvem skriver du til da tenker du?
105: Til (sier leererens navn).

I: Til lzereren ja # La oss si at du fikk i oppdrag a skrive til ordfgreren eller til avisa eller # til
statsministeren. Tror du det hadde blitt en bedre tekst da — hvis du pa en mate hadde visst at
noen av dem skulle fa den?



105: Ja. Jeg tror jeg hadde tatt meg litt bedre tid og sett gjennom og sann. For til lereren sa
kan du jo gjare det bedre og bedre. Men det kan man jo ikke hvis man har bare en sjanse.

I: Ja. ## Da du satt pa datarommet og skrev din tekst. Brukte du noe av dette her eller (viser til
kriteriene og arkene med modelltekstene de har analysert).

105: Ja. Vi skrev den farste modellteksten i boka og sa bare kikka jeg litt.

I: Hadde du noen flere av tekstene ved siden av deg da? Den som 6a hadde skrevet eller den
her om «Skal vi ha leksefri skole» fra Lesesenteret?

105: Jeg husker ikke helt, men jeg brukte det arket her (peker pa kriteriearket)

I: Ja. Og der star det jo egentlig det som dere skal ha leert om argumenterende tekster i dette
opplegget. Innledning, midtdel og avslutning og temasetninger og kommentarsetninger og
forskjellige typer argumenter. Det star der hva som er forventet da.

Hvis vi ser pa den teksten du har skrevet da (finner fram teksten). Er det noe der du er spesielt
forngyd med?

105: ### Nei. Egentlig ikke # Jeg faler alltid at jeg gjer # hvis jeg gjgr noe som egentlig er
bra, sa feler jeg at jeg har gjort det darlig.

I: Hm. Ja, det kan vel ha med det vi kaller selvbildet ditt som skriver da. At du synes at selv
om det er bra sa tror du at det er darlig pa en mate?

105: Mhm (nikker)

I: Har du det sann eller ogsa. At hvis du har hatt en prave sa sier du at det gikk darlig, men sa
gikk det egentlig bra?

105: Ja

I: Men # kan du liksom finne noen plasser her (ser pa elevens tekst) der du fgler at du ble
pavirket av det undervisningsopplegget da. At du har gjort det sann pa grunn av at du har hatt
undervisning om argumenterende tekster?

105: Mhm ### (Ser pa teksten sin) Eh. Det avsnittet (peker pa teksten)

I: Det andre avsnittet her? «Karakterer starter mye stress for elevenex»-. Ja, var det en kilde du
hadde eller? Du har ikke skrevet pa kilder du. # Ok. Pa hvilken mate tenker du at det var pa
grunn av undervisningsopplegget at du skrev dette da?

105: Mhm. Det var feil avsnitt. Det var dette jeg mente (peker pa et annet avsnitt).

I: Det var dette ja: «Flere elever blir motiverte av karakterer». Hva slags type argument er
dette da, hvis du husker tilbake til det du har laert?

105: Mhm # Jeg har glemt litt sanne kilder og hvilke argumenter jeg brukte.
I: Brukte du kilder da, bare at du ikke har skrevet dem ned eller?
105: Jeg tror ikke jeg brukte kilder, eller jo, jeg brukte kilder.

I: Da er det lurt til senere da, til ungdomsskolen, at du oppgir kilder. Der er de ganske ngye pa
det skjgnner du.



105: Ja
I: Eh. Det tredje avsnittet ditt her. Kan du lese det? Les det hgyt.

105: (Leser) «Hvis du ikke har gode nok karakterer, kan du ikke komme inn pa det faget du
vil ta pa videregaende. Karakterer kan veere viktig for fremtiden nar man skal fa seg jobb, for
eksempel en advokat»

I: Er dette for eller imot karakterer dette argumentet. Det lurte jeg litt pa.
105: Det er mot. Eh, nei for. ## (leser en gang til). Ja, det er for.

I: Det er for. Ok.

105: Jeg skulle kanskje ha tatt ett avsnitt til med mot da, men.

I: Konklusjonen din er i alle fall at karakterer er viktig for a fa jobb, men at det ikke er sa
viktig med karakterer. Synes du at det skulle veert ungdomsskoler som ikke skulle ha
karakterer?

105: Ja. De kunne prevd ut det.
I: Jeg synes kanskje konklusjonen din kunne ha-
105 (avbryter) Veert litt bedre?

I: Ja. Fordi at noen — altsa, der skal du pa en mate si det du mener. Na mener du liksom ingen
ting. Eller du mener vel kanskje bade og da. Det er litt vanskelig a skjenne. Sa hvis du skulle
forbedret noe i teksten din, sa ville jeg begynt med konklusjonen.

105: Ja # Jeg er jo egentlig for da.
I: Ok. Da hadde teksten blitt bedre hvis du skrev det i konklusjonen.

Men na # alt i alt, hvor nyttig synes du det har veert det her med a leere om argumenterende
tekst. Hva er det liksom du kan bruke senere tenker du?

105: Eh ## Jeg ville brukt alt jeg har laert egentlig.
I: Kan du sette ord pa det?
105: Det er egentlig ikke s masse a si.

I: Hivs du praver a huske pa hvordan det var? Oppbygginga av teksten. Hvordan skulle den
veere? Husker du det?

105: Nei. Jeg husker ikke sa mye.

I: OK. Men hvis du skal skrive en argumenterende tekst pa ungdomsskolen da # og sa hadde
du ikke husket dette opplegget sa godt.

105: Mmm?

I: Kunne dette opplegget veert laget pa en annen mate da, sann at du skulle husket det bedre?
For det ma jo vere det som er malet med dette. Alle lzrere gnsker jo at elevene skal sitte
igjen med noe som de kan bruke senere. Hvis du skjgnner hva jeg mener.



105: Ja

I: Ja, for hvis du na allerede har glemt dette, eller glemmer det om tre maneder, sa er det vel
ikke sa stor vits pa et vis. Hehe. Men kunne det vert gjort pa en annen mate sann at du kunne
husket det bedre?

105: ## Vi kunne tatt oss litt lenger tid og gvd mer pa det.

I: Mhm. Det var et veldig interessant svar. Det mener faktisk mange som er for 4 jobbe med
ulike sjangre pa denne maten ogsa. At man ma jobbe lenge med hver sjanger. Jeg har faktisk
lest at noen anbefaler & bruke opptil et halvt ar pa hver sjanger.

105: Da hadde jeg helt sikkert husket det bedre.
I: Det var fornuftig tenkt. Det kan jeg sikkert bruke i teksten min.
105: Mhm

I: Da sier jeg tusen takk for hjelpa. Det var hyggelig a prate med deg og lykke til pa
ungdomsskolen.

105: Takk.



Vedlegg 15: Intervjuguide lzerer

Leererintervju

11.

Klassebeskrivelse

1. Hvordan vil du beskrive klassen din?

Modelltekst

2. Hva tenker du om eksplisitt skriveoppplering generelt?

3. Hva legger du i begrepet modelltekst, ogsa kalt eksempeltekster?

4. Er dette noe du ofte tar i bruk i din undervisning? Pa hvilken mate?

5. Kjente du til sirkelen utarbeidet fra skrivesenteret om hvordan man kan arbeide med
Skriveopplaring fra fer, har du brukt den?

6. Hva legger du i dekonstruksjon av modelltekst?

Undervisningsgktene

7. Hvis du skal oppsummere noe fra den ferste undervisningsgkta, hvor de laerte om ulike
typer argumenter, hva vil du si om den gkta (gjennomfaring for eksempel)?

8. Hvordan var forholdet mellom leerer- og elev-aktivitet?
9. Er det noe du er spesielt forngyd med etter den gkta?

10. Er det noe du kunne tenkt deg at hadde veert gjort annerledes?

den andre gkta jobbet dere med struktur og oppbygging av argumenterende tekster.
Hva vil du si om den gkta. Hvordan gjennomfgarte dere den i praksis?

12. Hvordan var forholdet mellom lerer- og elevaktivitet i denne gkta?

13. Er det noe du er spesielt forngyd med etter den gkta?

14. Er det noe spm burde veert gjort annerledes?

15. 1 den tredje gkta jobbet dere med ulikheter mellom muntlig sprak/hverdagssprak og
fagsprak. Kan du fortelle litt fra denne gkta?

16. Hvordan var forholdet mellom leerer- og elevaktivitet i denne gkta?
17. Er det noe du er spesielt forngyd med etter den gkta?

18. Er det noe som burde veert gjort annerledes?



19. Sé er vi kommet til den fjerde gkta. Da skulle dere skrive modelltekst sammen.
Hvordan gjorde dere det i praksis?

20. Hvordan opplevde du elevaktiviteten da?

21. Er det noe du er spesielt forngyd med etter den gkta?

22. Er det som burde veert gjort annerledes?

23. 1 den siste gkta skulle elevene skrive tekster selv. Hvordan vil du beskrive denne gkta?

24. Hvis du tenker pa klassen som helhet. Synes du de hadde utbytte av
undervisningsopplegget nar du ser pa tekstene de har skrevet?

25. Hvordan synes du tekstene ble med hensyn til struktur, sprak og mottakerbevissthet?
26. Er det spesielle elevgrupper som er spesielt godt tjent med slike modeller tror du?

27. Er modelltekster og denne metoden med dekonstruksjon noe du kunne tenkt deg a
benytte senere?



Vedlegg 16: Intervju med laerer

Laererintervju

I: Kan du fortelle litt om deg selv. Hvor lenge har du arbeidet om leerer og norsklerer?

L: Jeg har bare 30 studiepoeng i norsk faktisk, og sa har jeg vere norsklarer pa barnetrinnet #
ja, dette er sjuende aret. Jeg er grunnskolelarer.

I: Hvis du skal beskrive den klassen du har na. Den klassen som dette prosjektet er
gjennomfart i. Hva vil du si om den?

L: Nei, altsa, jeg har en arbeidsom klasse. Hvor mange gnsker a gjere det bra, og hvor det er
mange faglig sterke elever. Eh, mens det i andre enden er en del som har flere utfordringer. Sa
det er ikke gjennomsnittselever egentlig i min klasse da.

I: Mhm. Og na har jo dere jobbet med et opplegg som gar pa a bruke en modelltekst. Og hvor
elevene far skrive sin egen tekst til slutt i dette undervisningsopplegget da. Hva tenker du om
a gi eksplisitt skriveopplaring ved bruk av modelltekster?

L: Nei, altsa. Jeg synes skriveopplaring generelt er veldig kjekt. Men det er tidkrevende. Og
nar det er store nivaforskijeller sa kan det jo veere litt utfordrende. Eh, men det er nyttig &
bruke bade modellaring, altsa modelltekster, og det er nyttig a drive med friskriving. Jeg er
litt sann ja takk begge deler jeg da.

I: Hva er det som er vanskeligst eller mest utfordrende synes du da?

L: Kanskje & motivere alle sasmmen og at de pa en mate forstar hensikten med det vi driver
med. Og sa er det jo ganske omfattende da, for skriveopplaring inneholder jo veldig mange
deler da. Du skal for eksempel beherske en sjanger, og sa skal du beherske rettskriving og alt
det ortografiske, Sa det er mye som skal pa plass da.

I: Hva legger du i begrepet modelltekst da?

L: Det er jo en tekst som er veldig tydelig da. Som inneholder kanskje alle sjangertrekkene
som tilhgrer den sjangeren du vil jobbe med. Den er veldig sjangerspesifikk. Og sa synes jeg
den skal ha et sprak som er enkelt nok til at fremmedord ikke tar vekk fokuset da pa
sjangertrekkene. At det skal veere lett & forsta. Eh, og da vil de kriteriene for den sjangeren
kanskje komme tydeligere fram da.

I: Modelltekster er det noe du ofte tar i bruk i undervisningen din?

L: Det er en viktig del av undervisningen, og kanskije sarlig pa sjuendetrinn. Der har jeg brukt
det mest. Der har jeg gatt gjennom en del sjangre helt systematisk da, og da har jeg brukt en
del modelltekster.

I: Har du brukt det i andre fag enn norsk?

L: Eh, ja. Jeg har brukt det i naturfag. For & skrive naturfagsrapporter.
I: Mhm..

L: Og fagtekster i forbindelse med andre fag.



I: Mhm ## Den sirkelen som skrivesenteret har laget, eller i hvert fall oversatt til norsk,
sirkelen for undervisning og leering. Kjente du til den far dette undervisningsopplegget her?

L: Ja, jeg hadde veert borti den fer ja. Eh ## Jeg har vel brukt den pa mellomtrinnet ogsa
faktisk. Sist brukte jeg den vel da vi skrev eventyr pa sjette trinn.

I: Synes du den var nyttig?

L: Ja, jeg synes den er nyttig fordi den tydeliggjer at du ma huske pa alle elementene der. Og
at det er en sirkuleer leering.

I: Ja ## Na har jo dere drevet og dekonstruert modelltekster da i noen av gktene her. Eh, hva
legger du i det begrepet?

L: Helt enkelt fortalt er det jo at vi jobber oss gjennom teksten sammen fra start til slutt, og at
vi sammen finner de ulike sjangertrekkene og delene og spraket og det vi har snakket om litt i
forkant.

I: Ja

L: Sa snakker vi jo om valg av sprak, hvordan vi ordlegger oss, hvem som er mottaker av
teksten.. ja

I: Det hgres bra ut. Undervisningsgktene da. Hvis vi skal snakke litt om dem. Hvis du skulle
oppsummert fra den ferste fasen da. Der de laerte om ulike typer argument. Hva vil du si om
den?

L: Eh, I den farste fasen sa skulle vi jo lage oss en grunnmur, og da synes jeg de var veldig
aktive. Eh, det ble styrt av meg, men de var ganske aktive i begynnelsen. Det ble styrt av meg,
men de var aktive med a jobbe med ulike typer argumenter som vi plasserte i logos, patos og
etos. Dette er egentlig ganske vanskelige ord for en sjuendeklassing, men det skjante de fort.
Det var overraskende. Sa slet vi kanskje litt mer med a finne hvilke typer argumenter vi hadde
med a gjere i dette tilfellet her. Eh, ja. ## Er det noe mer jeg kan si om denne gkta da? Det ble
vel alt i alt litt for mye styrt av meg da.

I: Ble det litt mer larerstyrt enn du hadde tenkt da, eller hadde du tenkt at den matte vare
sapass lererstyrt?

L: Jeg tenkte at det matte veere ganske laererstyrt i starten for & ramme inn dette da. Men det
skjer jo litt med elevene hvis det blir for laererstyrt, sa jeg kunne kanskje gnsket at jeg hadde
lagt det opp litt mere eh, litt annerledes. Men s vet jeg ikke helt hvordan vi kunne gjort det
heller da, for det ma pa en mate rammes inn fer vi kan starte.

I: Mhm. Var det noe du var spesielt forngyd med etter den forste fasen da?

L: Jeg er kanskje litt overrasket over at elevene ble sa opptatt av falelser hos mottakerne da.
Og at de synes det ble sa spennende med ulike typer argumenter. De virket veldig motiverte,
gjorde de. Sa det var gay.

I: Hva slags tema var det dere snakket om da i forhold til det med argumenter?

L: Vi brukte vel den ferdige teksten om leksefri skole og plukket ut argumenter, og sa
plasserte vi dem etter hvor vi syntes de hgrte hjemme da. Det synes jeg elevene traff ganske
bra pa faktisk.



I: Mhm. Du har vel kanskje veert inne pa det, men er det noe du kunne tenkt deg og gjort
annerledes da i denne farste fasen?

L: Altsa, man kan alltid gjere ting bedre, men jeg faler at det gikk ganske greit. Eh, og jeg
faler jo at vi nadde malet for denne fasen. Det var kanskije litt lange gkter, men pa en mate var
vel det ngdvendig for & pa en mate fa en god start pa prosjektet vart da

I: Ja, mhm.

I: S& var det den andre fasen da. Da begynte dere med struktur og oppbygging av
argumenterende tekst. Hvordan gjennomfarte dere den i praksis?

L. Som en innledning og for a repetere litt fra forste fase, sa delte vi oss inn i grupper som
fikk i oppgave a skrive argumenter og de matte ogsa skrive hvilke typer argumenter det var.

I: Kan du fortelle litt mer om dette gruppearbeidet?

L: Ja, da delte jeg inn i grupper som var sann oppbygd at alle gruppene hadde noen som
kunne dra litt positivt og at alle skulle klare & vaere med, med litt stgtte fra andre. Og da tok vi
noen litt kjente lokale problemstillinger som vi jobbet med, og sa skulle de finne argumenter
for og imot, og s& matte de skrive hvilken type argumenter det var. Og sa oppsummerte vi det
som en quiz da for & fa det litt mer spennende og da fikk de poeng hvis det var et saklig
argument, og sa fikk de poeng hvis de klarte a forklare hvilken type argument det var.

I: Spennende. Vil du si at de var motiverte og jobbet bra i gruppene da?
L: Ja. En konkurranse kan aldri fornektes. Haha.
I: Nei, haha.

L: Sa de var engasjerte da, men jeg skulle gnske at de var mer opptatt av hva de ulike
argumenttypene het. De var mer interessert i a dele inn i patos og logos. Jeg hadde gnsket meg
flere ekspertargumenter eller ja.

I:Mhm. Hva gjorde dere etter gruppearbeidet da?

L: Nei, da tok vi fram farst en modelltekst som vi leste gjennom og frisket opp litt. Sa tok vi
fram skriveramma for argumenterende tekst hvor vi jobbet spesifikt farst med avsnitt da og
bygde opp med temasetninger og kommentarsetninger. Eh, og sa jobbet vi ogsa litt med &
finne egne argumenter. Det ble ganske mange gode avsnitt av det da, ble det.

I: Ja.

L: Sa tok vi for oss en modelltekst til ogsa som vi gikk gjennom. Den teksten var skrevet av
en klasse du hadde for noen &r siden. Den var ganske god.

I: Hvordan var leereraktivitet kontra elevaktivitet i den fasen der da synes du?

L: Eh ## nar de far en konkret oppgave fungerer det best egentlig. Det blir kanskje litt for mye
tavle og felles. Da mister du gjerne dem som har litt svak konsentrasjon feler jeg. Eh. Mens
dersom er motiverte og liker dette godt de er jo koblet pa.



I: Er det noe du er spesielt forngyd med etter denne gkta da som du vil trekke fram?

L: Jeg er forngyd med at alle greide a skrive avsnitt. Ogsa de aller, aller svakeste greide a
skrive avsnitt. Det synes jeg var veldig bra.

I: Det hgres jo veldig bra ut. Eh, er det noe som kunne veert gjort annerledes da tenker du?

L: Ja, vi benyttet skriverammene fra undervisningsopplegget til Skrivesenteret. Eh, men sa
hadde jo vi brukt dem eller noe lignende tidligere, og det husker jo elevene. De har god
hukommelse egentlig. Sa jeg ser at jeg burde modifisert oppgavene rundt dette, sa det pa en
mate ble litt mer nytt. Da tror jeg de hadde veert litt mer motiverte.

I: Ja ### Da er vi kommet til tredje fase da. Der jobbet dere jo med forskjeller mellom
hverdagssprak og fagsprak. Kan du fortelle litt om det?

L: Ja, Eh. Da brukte vi litt tid pa a skrive sammen. De fikk et tema, et lokalt tema, som de er
engasjert i, og sa skrev jeg ned ngyaktig det som elevene foreslo, ordrett argumtnene deres.
Og nar vi hadde gjort det, sa gikk vi gjennom alle argumentene med nye briller for a pa en
mate lete opp og sa endre hverdagssprak til et fagsprak da. Vi kalte det for voksensprak vi da
istedenfor fagsprak.

I: A ja.

L: Ja, for & gjare det litt mer forstaelig for ungene da. Og nar vi farst fikk rettet pa et par
sanne, eh, muntlige fremstillingsmater, sa begynte de a fa taket pa det da, og da skjente de litt
mer tror jeg. Av hvordan spraket bar vere i en fagtekst.

I: Mhm. Det var et kreativt valg da. At du skrev ned deres uttalelser ordrett farst da.

L: Ja, men sa er det litt vansk #, litt krevende ogsa, for du vil ikke pa en mate ehe, de som har
foreslatt disse setningene der da, vi skal jo gjerne motivere dem videre pa en mate og ikke gi
dem inntrykk av at dette var ikke bra nok. Sa det matte gjares litt med klgkt da, slik at de falte
at eh, det ikke var noe kritikk, men at det var en prosess som de deltok i. Da gikk det fint.

I: Ja, sdnne hensyn ma man jo alltid ta som laerer da #
L: Ja, absolutt. Absolutt!
I: Hvordan synes du forholdet mellom leerer- og elevaktivitet ble da i den fasen der?

L: Nei, da synes jeg det begynte & jevne seg litt mer ut. Eh # for da var de fleste sapass aktive
de fleste, men det er jo alltid noen som melder seg litt ut da, det er det jo i alle klasser, men
det gjelder & motivere de til & delta litt mer da.

I: Var det noe du var spesielt forngyd med da etter denne gkta?

L: Her synes jeg de kom med veldig mange gode innspill og refleksjoner faktisk. Og at det
var et ekstra engasjement. Jeg tror de syntes det var gay.

I: S& bra! Men er det likevel noe du kunne tenkt deg ble gjort annerledes da hvis du skulle
gjort denne gkta pa nytt?



L: Eh, jeg er jo litt selvkritisk bestandig da, men jeg synes jo egentlig at det gikk veldig bra.
Kanskje kunne man ha gjort det samme i gruppe etterpa for a forsterke det litt, men det er jo
litt tidshensyn a ta ogsa da.

Ogsa er det det & fa med seg de elevene som melder seg ut innimellom da som jeg synes er
vanskelig.

I: Mhm. Det a leere seg a beherske et fagsprak kontra et hverdagssprak er jo et grunnleggende
prinsipp hos de som grunnla den australske sjangerskolen da. Og da er det jo tenkt at det skal
veere spesielt egnet for a utjevne sosiale forskjeller. Og selv om ikke de er like store i Norge
som i Australia, sa finner vi vel her ogsa elever som ikke mgter det akadamiske spraket i sa
stor grad hjemme. Dermed er det vel absolutt viktig & preve a motivere de som melder seg litt
ut ogsa.

L: Ja, da er det bra at vi jobber med det da, og sa tror jeg elevene tjener pa a jobbe mye i
grupper. Da kan de veere stette for hverandre spraklig ogsa.

I: Da er vi kommet til den fjerde fasen hvor dere skrev en modelltekst sammen. Hvordan ble
det utfert i praksis da?

L: Da var det jeg som hadde valgt et tema som jeg var sikker pa at elevene hadde et
engasjement rundt. Eh, basert pa tidligere erfaringer. Elevene skulle da sammen i grupper
finne eksempler for og imot. Eller argumenter rettere sagt. Sa skrev vi ned alle argumentene
pa tavla i to kolonner og det var mange gode argumenter synes jeg. Vi snakket litt om verdien
pa argumentene da, om at noen argumenter veier mye tyngre enn andre.

I: Ja.

L: Og det var veldig nyttig for da ble de engasjert. Da kom politikerne litt fram i dem ogsa
egentlig, det var litt artig. Og deretter sa matte hver enkelt elev gjgre seg opp en mening om
hva de mente veide tyngst av argumentene pa tavla, sa da tok vi en runde i hele klassen hvor
alle elevene fikk velge ut ett argument som det viktigste, og sa satte vi tellestrek. Ett pa det
beste argumentet for og ett pa det beste argumentet mot.

I: Mhm.

L: Og da var vi sapass diplomatiske at de argumentene som elevene mente veide tyngst, tok vi
tak i og brukte i var tekst. Da tok vi jo tak i ett argument farst og startet. Skrev alt sammen og
da skrev elevene samtidig som jeg skrev pa tavla. Sa da var alle aktive. Vi skrev en hel tekst
den dagen der, gjorde vi.

I: Ja. Opplevde du at de da var talmodige og syntes at det var greit eller?

L: Ja, jeg foler generelt at det var god stemning i elevgruppa og at de var aktive. Og at det var
lystbetont faktisk.

I: Er det noe du var spesielt forngyd med etter den gkta da?

L: Det ma vel kanskje vaere engasjementet som kom der da. Ogsa det at det ble lagt opp slik at
alle matte bidra med sine meninger og sin stemme, s& far de jo mer eierskap til den teksten
som vi skriver sammen da, og det gker vel gjerne engasjementet og aktiviteten i neste
omgang.



I: Er det noe som burde vert gjort annerledes i denne fasen da.

L: Ja, men det var forst da jeg leste teksten etterpa at jeg tenkte pa det at kanskje vi burde
systematisert det litt bedre, altsa rekkefalgen pa avsnittene. | kampens hete sa ble det sann at
avsnittene ble ett imot, sa ett for, sa ett imot, sa ett for. Vi skulle nok tatt de to avsnittene for
farst og sa de imot.

I: Jaja, men det er jo enkelt & gjgre noe med da nar dere har det i et tekstbehandlingsprogram.
L: Jo, men det burde vi gjort i samme prosessen kanskje da.

I: Ja, skjgnner det. Men det er som du sier, kampens hete.

L: Ja, kampens hete, og det skjer mye i en klasse i lgpet av en time og en dag, sa det...

I: Ja. Sa var det siste fase da. Da skulle jo elevene skrive tekster selv. Hva tenker du om den?

L: Na snakker vi jo om slutten av et prosjekt som har gatt over maaange uker, med mange
timer hver uke. Sa kanskje at elevene var litt smaleie av temaet argumenterende tekst, og jeg
begynte a lure pa om vi hadde tatt oss for god tid egentlig, men det er jo viktig a jobbe
grundig i forkant da. Det er jo litt av poenget. Sa da matte vi hente oss litt inn og gjare ei kort
oppsummering for vi begynte pa skrivinga falte jeg. At vi fikk ei kort oppsummering av «hva
har vi lart s langt». Da hadde vi ogsa ei gkt pa datarommet hvor vi gikk inn pa nettet og lette
etter ekspertargumenter for og imot karakterer. Eh, og gikk gjennom det a veere kildekritisk,
sa da hjalp jeg dem et stykke pa vei med a finne ekspertargumenter.

I: Mener du at elevene hadde utbytte av akkurat det?

L: Det var krevende for mange akkurat den biten der, var det, men jeg opplevde at de faglig
sterke kanskje mestret det litt bedre, men sa er dette en klasse som ikke hadde sa mye tilgang
pa datamaskiner, sa fokuset hos enkelte ble litt labert da vi kom inn pa datarommet for det var
sa spennende. Jeg tror det ogsa pavirket litt da.

I: Mhm, men nar vi ser pa tekstene til elevene sa ser vi jo en del bruk av ekspertargumenter,
sa noen har jo halt klart hatt utbytte av det da.

L: Ja, helt klart, men det var mye & holde orden pa for elevene, for de matte jo ogsa vite
hvordan det skulle settes inn i en tekst da.

I: Ja. Hva gjorde dere videre da?

L: Eh, men etter dette sd gjorde omstendighetene det slik at det matte settes inn vikar akkurat
da de skulle starte med selve skriveprosessen, fordi jeg ble omdisponert til andre
arbeidsoppgaver. Sann at akkurat de siste timene med skriving av egen tekst er det en vikar
som har gjennomfert.

I: Mhm

L: Den vikaren var godt informert om hva vi hadde gjort og hadde fatt klare instrukser om hva
som var kriteriene, men du har jo aldri en garanti, eller muligheten til & fglge opp like tett nar
du har vikar. Eh, jeg har inntrykk av at oppgaven var grei. Jeg fikk jo tilbakemelding fra
vikaren pa at de visste jo hva de skulle gjare, og at de satte i gang, og at de fikk gjort jobben.

I: Mhm



L: Men det er litt vanskelig a vite om dette har pavirket sluttresultatet tenker jeg.
I: Ja. Jeg tenker at det er sikkert elevenes egne tekster da i alle fall.
L: Ja, i hgyeste grad!

I: Men hvis du tenker na i ettertid pa klassen som helhet. Synes du at de har hatt utbytte av
dette prosjektet nar du ser pa de tekstene de har skrevet?

L: Ja, det synes jeg. Ikke bare som tekst, men ogsa som refleksjon og som utvikling av barn.
Det er jo blant annet en elev i denne klassen som egentlig ikke greier & skrive
sammenhengene i noen sammenhenger. Altsa uansett hvilken oppgave vi jobber med. Og den
eleven har jo greid & skrive mye mer sammenhengende og bedre enn hva jeg har sett tidligere,
og det er jo et veldig viktig funn tenker jeg.

I: Det hgres jo kjempebra ut. Den eleven har jo sagt ja til at vi kan bruke teksten ogsa, sa da
kan den presenteres som funn.

Hvordan synes du tekstene ble med hensyn til struktur, sprak og mottakerbevissthet da?

L: Jeg faler at det ble bedre enn nar vi skriver tekster uten modelltekster. Jeg synes at det, at
nar vi har jobbet sann som vi gjer na og ser sluttresultatet, sa faler jeg at det egentlig var
ganske god struktur pa tekstene deres. Og mottakerbevissthet er jo alltid vanskelig da, eh, Vi
snakker jo litt om det for de starter og sa er det litt lett & glemme mottakeren kanskje? Men jeg
synes egentlig at, veert fall for de svakeste, sa har de blitt flinkere.

I: Mhm.
L: Eller fatt et bedre resultat enn tidligere da.

I: Synes du det var spesielle elevgrupper som er bedre tjent med et sant opplegg enn andre da,
siden du nevner at i hvert fall de svakeste har blitt flinkere?

L: Ja, du trenger ikke veere direkte svak heller, men kanskje de som er litt lite motivert eller de
som fgler at de trenger statte og faler seg usikre ogsa. Da har de pa en mate et rammeverk a se
pa som gjer at det blir lettere & vite man er ute etter og hva som forventes og det gir positive
utslag i kvalitet.

I: Det hares jo veldig bra ut. Det med modelltekster da og denne metoden & jobbe med
dekonstruksjon, kan du tenke deg a bruke det senere?

L: Ja, jeg har brukt det og jeg kommer til & bruke det. Eh, jeg synes det er kjekt & jobbe med
skriverammer og modelltekster egentlig.

I: Nar du har brukt det fer, har du en falelse av at elevene klarer & bruke det de har lzrt av en
type modelltekst senere. At de klarer & bruke for eksempel modeller de har jobbet med i
femte, i sjette og sjuende?

L: Jeg tror det, om ikke helt, s tror jeg det er noe som sitter fordi du jobber sdpass grundig
med ting, og det gjar jo at ting sitter bedre, men jeg tror ogsa det er litt # kommer litt an pa
hvilken sjanger du jobber med. Jeg faler kanskje at eventyrsjangeren har veert en lettere
sjanger & jobbe med kanskje enn argumenterende tekst hvor det kreves mere. Eller, hvis du
bruker bare noe sa enkelt som et formelt brev. Sann at jeg tror det er viktig at man tenker over



i hvilket trinn man bruker hvilken tekst. Sa det vi har gjennomfart her pa sjuende na har jeg
kanskje ikke villet gjennomfart i femte da.

I: Nei. Det er vel en grunn til at vi valgte a gjere dette prosjektet i sjuende ogsa.
L: Absolutt!
I: Du ma ha takk for at du ble med i alle fall og takk for praten.

L: Bare hyggelig.



Vedlegg 17: Forespgrsel om deltagelse
Vil du delta i forskningsprosjektet

Elevers bruk av modelltekster?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
finne ut mer om hvordan elever pa mellomtrinnet gjgr seg nytte av
modelltekster som st@tte for skriving. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er a finne ut hvordan du som elev opplever a bruke modelltekster som
utgangspunkt for skriving av egne argumenterende tekster. Vi vil ogsa lese den teksten du skriver pa
slutten av prosjektet og finne ut av i hvilken grad du har brukt det du har leert i leeringsgktene om
argumenterende tekst i den teksten du skriver.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Forskningsprosjektet er en del av min masteravhandling i norsk ved Hggskulen i Volda.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi laereren din, Marit Baekken Risan, gnsker a delta i prosjektet ved a
prgve ut undervisningsopplegget om argumenterende skriving og bruk av modelltekster. Alle i
klassen din blir bedt om a delta.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Alle i klassen skal delta i undervisningsopplegget om skriving av argumenterende tekster. Dersom du
velger a delta i mastergradsprosjektet, vil det bety at du ka bli bedt om a delta i tre korte intervju
hvor du blir bedt om a si litt om hvordan du opplever undervisningsgktene som handler om temaet.
(tre elever blir spurt om dette). Jeg gnsker ogsa a fa tilgang til loggen som alle elever skriver etter
undervisningsgktene, og i tillegg gnsker jeg tilgang til teksten du skriver som avslutning pa kurset.

For de tre elevene som blir bedt om 3 delta i intervju vil det bli mulig for foresatte & fa tilsendt
spgrsmalene pa forhand ved kontakt med undertegnede.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Deter kun undertegnede og veileder ved Hggskulen i Volda som har tilgang til opptakene av
intervjuene. Tekstene og loggene vil selvsagt bli lest av leereren din i tillegg.
e Lydopptak og transkripsjon av disse vil bli forsvarlig innelast og alle data blir slettet etter
bruk.
| masteroppgaven jeg skal skrive som del av dette prosjektet, vil svarene til de som intervjues bli
anonymisert, for a sikre at informantene ikke kan identifiseres av leserne. En person med kjennskap
til klassen vil uansett kunne identifisere de som er intervjuet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2020, og alle data vil bli slettet etter bruk.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a fa rettet personopplysninger om deg,

fa slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Gudrun Klgve Juuhl, Hggskulen i Volda, tIf. 70075454, epost: juuhl@hivolda.no.
e Vart personvernombud: Cecilie Rgeggen, tIf. cecilie.roeggen@hivolda.no
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Gudrun Klgve Juuhl Randi Kvernes Hatlen
(Forsker/veileder) (masterstudent)


mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «elevers bruk av modelltekster» og har fatt
anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O a&deltaieventueltintervju
O atforskeren far tilgang til min leeringslogg

[0 atforskeren far tilgang til den argumenterende teksten jeg skriver ved slutten av kurset.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, mai 2020.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

(Signert av foresatt, dato)



Vedlegg 18: Vurdering fra NSD

NSD Personvern

20.03.2019 09:31

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 721239 er na vurdert av NSD.
Fglgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg 20.03.2019 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig @ melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til a lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:

nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 21.06.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er
en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veaere den registrertes
samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon
om og samtykker til behandlingen



- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig
angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art.
12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav
til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til a svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art.
5.1d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!



