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Sammendrag

Formalet med denne avhandlingen har vert & undersgke bruken av prosessorienterte
arbeidsformer blant leerere som prioriterer skriving i fagene. Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo administrer et nettverk av skoler som har initiert
fagskrivings-prosjekter, og det er intervjuer med leerere fra fire av disse skolene som utgjer
datagrunnlaget. Da jeg skulle i gang med masteroppgaven, viste det seg at professor i
norskdidaktikk ved institutt for leererutdanning og skoleutvikling, Frgydis Hertzberg, og jeg
hadde sammenfallende interesser. Hun hadde planlagt intervjuer som skulle undersgke
hvordan fagskrivingsprosjektene ble organisert, og jeg var sa heldig a fa inkludere mine
spersmal i dette prosjektet. Problemstillingen for min avhandling har veert falgende: I hvilken
grad og pa hvilken mate brukes prosessorienterte arbeidsformer i skriveundervisningen,

ved fire skoler som har prioritert fagskriving?

Fraydis Hertzberg gjennomfarte intervjuene, og jeg var med som observatgr og assistent.
Intervjuene hadde en kvalitativ tilnserming. Materialet bestar av fire gruppeintervjuer fra fire
forskjellige skoler. Utvalgsskolene var to videregaende skoler, en ungdomsskole, og en 8-13-
skole. Gruppene var satt sammen av leerere med ulik faglig bakgrunn, og underviser i norsk,
samfunnsfagene, realfag, kunstfag, engelsk, fremmedsprak, idrettsfag og helse- og

oppvekstfag.

Resultatene viser at disse leererne bruker et variert utvalg av prosessorienterte arbeidsmetoder.
Vi fant at alle leererne rapporterer om utstrakt bruk av arbeid i farskrivefasen. Flere av laererne
sier at de bruker modelltekster og faste megnstre for a rettlede elevenes skriving. Laererne gir
elevene respons pa tekstene de skriver, men det skjer ikke alltid skriftlig og ikke alltid
underveis i skriveprosessen. Ved to av skolene praktiserer laererne elevrespons, men pa de to
videregaende skolene var flere av leererne skeptiske til denne arbeidsformen. Det var en del
som brukte logg, noen ganger som en av fagenes sjangre og noen ganger som refleksjon og

egenvurdering.
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Forord

Da jeg tok emnet Muntlige og skriftlige ferdigheter varen 2013, var det flere artikler pa
pensum som omhandlet internasjonal og norsk skriveforskning. Artikler som handlet om
prosessorientert skrivepedagogikk og skriving som grunnleggende ferdighet, interesserte meg
spesielt. Som norskleerer er jeg opptatt av a organisere skriveaktiviteter som hjelper elevene a
utvikle gode skrivestrategier og sjangerkunnskap. For meg har det veert naturlig at elevene
skriver i prosess, men i de fgrste arene som norsklarer i ungdomsskolen, merket jeg en viss
skepsis blant andre norsklzrere, spesielt i forhold til responsgrupper og dette med at elevene
skulle levere i flere omganger. Mitt inntrykk var at skepsisen var knyttet til den tradisjonelle
prosesskrivingen spesielt, og ikke mot prosessorienterte arbeidsformer generelt. Det viste seg
at dette inntrykket stemte godt med skriveforskernes oppfatning. Det var derfor interessant a
bli kjent med arbeidsmetodene som hadde utviklet seg i Nadderud-prosjektet, som er en

pionerskole for det tverrfaglige skrivenettverket som jeg har undersgkt i oppgaven min.

Fagskrivingsnettverket hjelper grupper med leerere som er opptatt av skriving med inspirasjon
og verktay til a heve skriveopplaringen til sine elever. Det har vaert interessant a fa starre
innblikk i arbeidsmetodene som laerere ved noen av disse skolene bruker. Det har ogsa vart
sveert lererikt selv & utfgre et skriveprosjekt med en viss starrelse, som jo en mastergrad ma
sies 4 vaere. Jeg har fatt kjenne pa hvordan skriveprosessen fungerer, og hvor viktig det er a
forsta hensikten med skrivingen, hvor nyttig det kan veere med farskriveaktiviteter, kjennskap
til sjanger, struktur og disposisjon, modelltekster, faste mgnstre, 1.-10.utkast, respons, og

omskriving, omskriving, omskriving.

Jeg vil gjerne takke Fraydis Hertzberg for inspirasjon og veiledning, og Astrid Roe for hjelp
med litteratur og litt av hvert annet. Jeg vil takke far, Stein Kjelland Olsen, for stgtte til &
gjennomfare denne masteren, i tillegg til nesten full jobb. Jeg vil takke familien min, Lily,
Aneas og Kristian, for at de har funnet pa andre ting mens jeg har veert opptatt med

videreutdanning.
God lesing!
Kolbotn, 25.5.2015

Sigrid Kjelland Olsen

VIl



VIl



Innholdsfortegnelse

RS T: 141 0T=] 0T | - T TSRS SRSRRPRI \Y/
o] (0] o TSP UR PRSPPI VIl
R 10T 0] o | T o PSR 1
1.1 BaKQrUnm 00 TBIMA.......coieiiiiieiierie sttt sr ettt nb e 1
1.2 Skriving som grunnleggende ferdighet............ccccooeriiiiiniiiiiiccce e 3
1.3 Prosessorienterte arbeidSTOrMEr .........cccvoiiiieiieie e 5

2 Teori 0g tidligere fOrSKNING..... ..o 7
2.1 Ulike typer skriving og ulike typer KUNNSKaP .........ccccoeiiiiniiiiniieese e 7
2.2 SKriving i 0g PAVErS AV ag......ccceveuirciieiicicccceee e 9
2.3 Norsk forskning pa fagskriving .........cccceuvviueiiiiiiiccce e 10
2.3.1  Eksplisitt skriveundervisning: modeller og faste mgnstre ...........ccccoovvverennnene 10
2.3.2  Skrivehjulet 0g NOrMPrOSJEKLEL ........ooviiiiiiiieeie e 12
2.3.3  Prosessorientert skrivepedagogikK ............ccoiveiiiiiiiiiiie e 14

3 Metode 0g MALErTAI......cveieeiie it 15
3.1 Kvalitativt forskningSINEIVJU.........ccoviiiiiieii e 15
K U 1 V7 [0 ] () (=T -] S PS 16
3.2.1  SKIIVEPIOSJEKLENE ....cveeieeeee sttt ettt te e ste e steesneenaesraenne s 17
3.2.2  INFOIMANTENE ...ttt sttt sbe e 18

3.3 OPerasjonaliSEIING ......ccveviiieiie sttt et reenae e 18
3.4 Transkribering 0g KOGING ......ccveiiiieiiiie e 19
35 YHE VAIIGITEL ... 19
3.6 Etiske DEtraKtNINger.......cccveiieiice e 20

A RESUIALET ...t bbbttt bbb bbb 21
4.1 FOrSKIVEAKTIVITELEr ... ..eiiiieieieesie et 21
4.1.1 Innhold, sjangerkunnskap, tekststrategier og prosesskompetanse ..................... 22
4.1.2  Utvikle faginniold..........c.oooiiiiiiic s 23
4.1.3  Utvikle sjangerkunnskap, tekststrategier og prosesskompetanse..............c........ 27
4.1.4 KOt OPPSUMIMEIT......oeiiiiiiiieiie et nee s 30

A |V, 0 To 1 11 (51 3] (=] U USRSPORN 30
4.2.1  Hvor henter leererne tekstene fra? ... 30
4.2.2  Underveis i 0g i etterkant av SKIrVepProSESSEN .........cccveieriuereerieeiesieesieeiesieeniens 32



4.2.3  HENSIKIEN MEA ArDEIAET ... ...ttt neeeeenenennnnnees 33

4.2.4 KOOI OPPSUMIMEIT......eiiiiiiiie ittt ettt ettt et et e b e sbe e sseeesbeesnneeneen 34
4.3 FASIE MBNSIIE ...ttt ettt et e te e bt e be e e be e saneeneesnnas 34
4.3.1  OppsKrifter 0g SKIVEIaMMET .........coviiiiieieiieieeie ettt 35
4.3.2  FemavsSnIttSMETOAEN ........coiiiiiiiiie et 37
4.3.3  En modell for fagskriving og Skrivetrekanten ..............ccccoovveviviviiicie i 39
434  Kjennetegn pa MAIOPPNAEISE. .......cvvivevieeeerireeteeee ettt 41
4.3.5  Mal for KildeNenVISNING ......ccecviiiiiiie e 45
4.3.6  KOI OPPSUMIMETT. ....eiiiiieiiiie ittt e e e e b e e nnbeesnnnees 46
O I T = =1 oo PP 47
441  ReSPONS PA fAISTEULKAST ..........ccoeieeiieieierceeeee ettt 47
4.42  ResSpons P AEIEr @V tEKSL ........cccveviveieeerieeecieeteeee et 49
4.4.3  Respons i KIaSSErOMMEL.........cccvviieiiiieiieie e 51
4.44  Respons Pa eget iNIIAtiV ........cccccvevivieiieeece e e 52
445  Laererrespons 0g €geNVUITENING .....ccviveiverieieereeriesieesieeeeseesseeeessaesseaseessaessens 54
4.4.6  KOI OPPSUMIMETT.....coiiiiiiiiiiieeie et 54
A5 EIBVIBSPONS. ..ot e 55
45.1  Elevrespons er utbredt pa to av SKOIENE ..........ccceveveveveveicicieeeee e, 55
4.5.2  Problemer med eleVIESPONS .......ccoiiiiieiiieie et 57
4.5.3  Elevrespons SOM FUNQEIET .........coiiiiiiiiieereees s 58
454 KO OPPSUMIMEIT......oiiiiiiiiieiiieii e nee s 60

T I o oo OO PO P R UPTOUPTUPR 61
4.6.1  Logg som beskrivelse av en arbeidSproSeSS.......cccovveeieriieieereniieseesieeie e 61
4.6.2  Logg som repetisjon 0g OPPSUMMETING ...ccververruerruererriesiesieesieseeseeeseeseesseeseens 62
4.6.3  L0QQG SOM EVAIUBIING ...ccueiivieieiiieiieeie ettt ae s 63
4.6.4 KOt OPPSUMIMEIT......eiiiiiiiieitie ettt ettt ettt e se e sbe e e e sbe e sneeneens 64
4.7 OppsuMmMEring aVv fUNNENE.........ccuiiieii et 64
5  Oppsummering 0g Arafting ..........coviiiiiiiiie e 66
5.1 ULIKE tYPEr SKIIVING ..ooiviiieiiieiie ettt ra e nne e 67
5.2 Farskriveaktiviteter, modelltekster og faste M@nstre ..........cccccvvveveieci e, 68
5.2.1  FOrsKriVEaKUIVITEIEr ......ocveiiiiiiiiiiieiieieiee et 70
5.2.2  MOUEITEKSIEN ...t 71
9.2.3  FASIE MBNSIIE.......eiiiiiiii et nee 72



5.3 RESPONS OQ 10GQ. . meiiieiiiiieitieii et 76

5.3.1  LBBIOITESPONS -ttt ettt ekttt ettt et e et et e et e e s be e e sbeeaseeenbeesbeeebeesnneaneen 76
5.3.2  EIBVIBSPONS ...ttt sttt sttt b et et e b nre b 77
TG TR N o o o R TR PO U ST UPUPPTUPTOTRTOP 78
5.4  Skriveprosjektene Som KOmpetanSeneVINg.........coceveriereeieiien e 78
I AN V] (V1101 OSSR 80
LIEEEIATUITISTE ...ttt ettt bbbt b et e et st benbe b e e neenean 82
RV T | [=To T TSRS USPRRTUS 86

Xl






1 Innledning

1.1 Bakgrunn og tema

Prosessorientert skrivepedagogikk (POS) er velkjent i norsk skole, i hvert fall blant
norsklarere. Pedagogikken, slik den kom til Norge pa 1980-tallet, har sine retter i amerikansk
skriveforskning, og legger vekt pa at elevene skal jobbe med tekstene sine gjennom flere
faser, slik det ville veere naturlig & gjere utenfor klasserommet (Hertzberg, 2006).
Prosesskrivingen fokuserte mer pa skriveprosessen enn pa det ferdige produktet, og besto av
en idéfase, farsteutkast, respons, og omskriving. Pedagogikken etablerte seg i norsk
skriveoppleering pa alle nivaer. Farst i leerernes skriveundervisning, og etter hvert i
lzererutdanningen og i leereplanene (Hertzberg & Dysthe, 2012). | denne farste perioden var
lzererne positive og entusiastiske til prosesskriving, men det skulle vise seg at ikke alle

arbeidsformene var like enkle & gjennomfere i praksis (Roe & Helstad, 2014).

I og med innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006, ble skriving regnet som en grunnleggende
ferdighet i alle skolens fag. Ansvaret for skriveopplaringen skulle ikke lenger bare tilfalle
norsklaererne, fagleererne matte ogsa begynne a fokusere pa skrivepedagogikk. Selv om en
evaluering av Kunnskapslgftet viser at innfgringen av de grunnleggende ferdighetene, ikke har
fart til seerlig endring i skolenes praksis (Mgller, Ottesen, & Hertzberg , 2010; Hertzberg,
2012; Aasen, et al., 2012), har Skrivesenteret i Trondheim og Institutt for leererutdanning og
skoleutvikling (ILS) ved UiO lagt merke til en gkt interesse for skriving i fagene (Hertzberg,
2012). Pa bakgrunn av dette har ILS etablert et nettverk av skoler i Oslo og omegn som har
initiert fagskrivingsprosjekter. Nadderud videregaende skole har veert en pilotskole for dette
nettverket. | boken Skriv i alle fag! har Karl Henrik Flyum og Fragydis Hertzberg (2011),
samlet bidrag fra en rekke faglerere der de beskriver skrivepedagogiske opplegg, som de har
utviklet i lgpet av det firedrige prosjektet ved Nadderud videregaende skole. Samtlige bidrag
viser arbeidsformer som ma karakteriseres som prosessorienterte (Flyum & Hertzberg, 2011;
Hertzberg & Dysthe, 2012). Ogsa skriveforskningsprosjektet SKRIV viser at

prosessorienterte arbeidsformer er i bruk i fagskrivingen (Smidt, 2010).

| artikkelen Prosesskriving. Hvor star vi i dag? hevder Frgydis Hertzberg og Olga Dysthe, at
det er en «lererholdning som gar pa at det er noe visst utdatert og gammeldags ved

pedagogikken» (2012, s. 68), men at prosessorienterte arbeidsformer allikevel er i bruk. Om



prosessorienterte arbeidsformer har fatt en plass i fagskrivingen, er i liten grad dokumentert i
forskningen. Jeg gnsket a finne ut mer om bruken av disse arbeidsformene, og har formulert
problemstillingen slik: I hvilken grad og pa hvilken mate brukes prosessorienterte

arbeidsformer i skriveundervisningen, ved fire skoler som har prioritert fagskriving?

Jeg bruker Dysthe og Hertzbergs vide definisjon av prosessorientert skriveopplaring: «a gi
hjelp og rettleiing nettopp i arbeidsprosessane, t. d mens elevane arbeider med farskriving,
utkast, respons og omarbeiding» (Dysthe & Hertzberg, 2014, s. 15). For a klargjare og
konkretisere begrepet prosessorienterte arbeidsformer, har jeg operasjonalisert begrepet i
falgende kategorier: farskrivefase, arbeid med modelltekster, faste manstre, leererrespons,

elevrespons og logg, og jeg har formulert falgende forskningsspgrsmal:

1. Legger leererne opp til farskrivingsaktiviteter, og i tilfelle hva slags?

2. Bruker lzrerne modelltekster — i sa fall hentet fra hvor?

3. Bruker lzrerne faste maler og «oppskrifter», i skriveundervisningen, og i tilfelle pa
hvilken mate?

4. Hvordan gis respons pa elevenes tekster? Organiserer laererne respons underveis? Av
lerer, medelever, eleven selv?

5. Bruker lzrerne noen form for logg? | sa tilfelle, hva slags logg er det snakk om?

6. Hva har prioriteringen av fagskriving a si for utviklingen av lerernes

skrivekompetanse?

Denne masteroppgave er en del av forskningsprosjektet Skriving i fagene (SiF), som ledes
veilederen min, Frgydis Hertzberg. Prosjektet falger et nettverk av 16 skoler
(ungdomstrinn og videregaende trinn), der fellesnevneren er at skolene pa eget initiativ
har gjort fagskriving til et satsingsomrade. Det overordnede forskningsspgrsmalet dreier
seg om hvordan de enkelte skolene organiserer sine fagskrivingsprosjekter og hvordan
lererne selv velger a arbeide, og materialet bestar av intervjuer av leerergrupper ved fire
av skolene, pluss en survey til samtlige skoler. Det er intervjuene ved de fire skolene som
utgjer materialet i min oppgave. | samarbeid med veilederen min har jeg sgrget for at
intervjuguiden inneholder sparsmal som er egnet til & besvare problemstillingen i denne
masteroppgaven. Jeg var med pa samtlige intervjurunder, og det er jeg som har

transkribert intervjuene.



1.2 Skriving som grunnleggende ferdighet

Fra innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 (LKO06), skulle lerere i alle fag forholde seg til fem
grunnleggende ferdigheter. Disse fem ferdighetene: a kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig,
a kunne lese og regne, og kunne bruke digitale verktay, er «<ngdvendige forutsetninger for
lering og utvikling i skole, arbeid og samfunnsliv» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Fokuset
pa disse grunnleggende ferdighetene, ma sees i sammenheng med internasjonale
skolepolitiske programmer som for eksempel OECDs Definition and Selection of
Competencies (DeSeCo). LKO06 inneholdt beskrivelser av hva de grunnleggende ferdighetene
skulle bety i hvert enkelt fag, og disse ferdighetene skulle ogsa vaere synlige i fagenes
kompetansemal. Beskrivelsene av de grunnleggende ferdighetene hadde fortsatt
utviklingspotensial, eller som Rutt Trgite Lorentzen uttrykte det i 2008: «Formuleringane i
fleire fag tyder pa at det er eit stykke a ga far skriving er innarbeidd pa matar som tener bade
skriveutviklinga og faget» (2008, s. 11). Pa bakgrunn av evalueringen av Kunnskapslaftet
(Aasen, et al., 2012), ble det ogsa laget et nytt rammeverk for grunnleggende ferdigheter, som
skulle veere grunnlag for de reviderte lzereplanene som kom i 2013. Rammeverket inneholdt
en beskrivelse av hvordan ferdighetene skulle forstas og utvikles, og intensjonen med planen
var at den skulle brukes i revideringsarbeidet av planene i de ulike fagene
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Laereplanen for norsk, engelsk, matte, naturfag og
samfunnsfag gjennomgikk revisjon. De nye beskrivelsene av skriving som grunnleggende
ferdighet byr pa formuleringer som handler om fagets sjangre, om fagets terminologi, og noen
nevner ogsa skrivestrategier som a planlegge, bearbeide og ferdigstille tekster, og alle de
reviderte planene fokuserer pa hva utvikling av skriving som grunnleggende ferdighet betyr
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Froydis Hertzberg hevder at LK06 «forutsetter at skriveutvikling dreier seg om a erobre et
stadig starre repertoar av ulike sjangrer i ulike fag, og den forutsetter at lererne samarbeider
om & hjelpe elevene med dette» (Hertzberg, 2006). Larerne i fagskriveprosjektene har tatt
dette pa alvor. De har selv ytret gnske og behov for mer skrivekompetanse og samarbeid.
Hvis vi ser pa leereplanen i naturfag, pa hvordan skriving i dette faget skal forstas, og pa
hvordan skriving som grunnleggende ferdighet kan komme til syne i kompetansemalene. |
den reviderte planen er denne utviklingen synlig, og det er flere muligheter for faglaererne a
samarbeide om & utvikle felles retningslinjer i forhold til enkelte sjangre. | dette eksemplet er

ogsa fokuset pa skriving som prosess, til stede:



A kunne skrive i naturfag er & bruke naturfaglige tekstsjangere til & formulere spgrsmal og hypoteser,
skrive planer og forklaringer, sammenligne og reflektere over informasjon og bruke kilder
hensiktsmessig. Det innebarer ogsa & beskrive observasjoner og erfaringer, sammenstille informasjon,
argumentere for synspunkter og rapportere fra feltarbeid, eksperimenter og teknologiske
utviklingsprosesser. Skriveprosessen fra planlegging til bearbeiding og presentasjon av tekster
innebaerer bruk av naturfaglige begreper, figurer og symboler tilpasset formal og mottaker. Utviklingen
av skriveferdigheter i naturfag gar fra & bruke enkle uttrykksformer til gradvis & ta i bruk mer presise
naturfaglige begreper, symboler, grafikk og argumentasjon. Dette innebzrer & kunne skrive stadig mer
komplekse tekster som bygger pa kritisk og variert Kildebruk tilpasset formal og mottaker
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Det farste vi mgter i denne beskrivelsen er at det & skrive i naturfag er knyttet til & bruke
fagets sjangre. Dette kan peke i retning av at skrivearbeidet er isolert fra andre fag, og at
samarbeid mellom fagene vil vaere umulig, men det elevene skal bruke fagets sjangre til, gar
igjen i flere fag. Elevene skal formulere sparsmal, skrive planer, forklaringer, de skal
beskrive, sammenlikne og reflektere, og de skal argumentere. Videre beveger skriving som
grunnleggende ferdighet seg inn pa prosesskompetanse som a planlegge, bearbeide og
presentere tekster, arbeid som uten tvil er tverrfaglig kompetanse. Til slutt handler det om at
skriving som grunnleggende ferdighet skal utvikles fra & kunne bruke enkle uttrykksformer til
stadig mer presist vokabular og presis argumentasjon, at de skal kunne utvikle kompleksiteten
i tekstene, og at tekstene skal bygge pa variert og kritisk kildebruk. Dette er ogsa en utvikling
som vil kunne gjelde for de fleste fag. Det & kunne argumentere presist med et presist sprak,
ved hjelp av troverdige kilder er hensiktsmessig i de fleste fag. | et av kompetansemalene for

naturfag pa 8. -10. trinn, er det formulert slik:

Mal for opplaringen er at eleven skal kunne skrive forklarende og argumenterende tekster med
referanser til relevante kilder, vurdere kvaliteten ved egne og andres tekster og revidere tekstene
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Her ser vi ogsa at elevene skal kunne vurdere kvaliteten ved egne og andres tekster, og dette
peker i retning av en prosessorientert arbeidsform der elevene inngar i en form for
vurderingsfellesskap. | kompetansemalet for naturfag pa Vgi- studiespesialisering, finnes en

liknende formulering:

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne undersgke en global interessekonflikt til miljgsparsmal og
drgfte kvaliteten pa argumenter og konklusjoner i debattinnlegg (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Det er ogsa interessant at debattinnlegg blir nevnt spesielt, for dette er ogsa en sjanger som

kan brukes i en rekke fag, og som apner for felles retningslinjer pa tvers av fagene.

Selv om LKO06 krever at ogsa faglaererne arbeider med skriving, sa viser evalueringen av
kunnskapslgftet at dette ikke har fungert etter hensikten (Aasen, et al., 2012). Skolene har



ikke tatt tak i denne utfordringen, og arbeidet med skriving foregar omtrent som det har gjort
for (Hertzberg, 2012). Hertzberg foreslar blant annet at intensjonen bak de grunnleggende
ferdighetene ikke har veert godt nok kommunisert, og at planen ikke ble fulgt opp av
organisatoriske faringer hverken fra sentralt eller regionalt hold, slik at det ble opp til skolene
selv hvordan arbeidet skulle forega (2012). Skolene i fagskrivingsnettverket har som tidligere
nevnt selv tatt initiativet til & utvikle skriving som grunnleggende ferdighet, ut i fra et folt
behov, og er pa den maten et godt eksempel pa at et bottom-up greie, har fungert der top-
down har sviktet (Hertzberg & Roe, u.a).

1.3 Prosessorienterte arbeidsformer

Prosessorientert skrivepedagogikk (POS) er en skrivepedagogikk som er innrettet mot
elevenes skriveprosess, og den vektlegger leereren som tilrettelegger og veileder. | den
prosesskrivingen som kom til Norge i siste halvdel av 1980-tallet, sto «den frie og assosiative
farskrivingen i forbindelse med idefasen sentralt» og oppgavene skulle vere apne for a
fremme kreativitet og gke skrivelyst (Helstad & Roe, 1996, s. 20), men ogsa omskriving og
respons fra bade laerere og elever var viktig. Den norske prosesskrivingen var inspirert av den
amerikanske prosesskrivingen, slik den utviklet seg gjennom «The Bay Area Writing Project»
(BAWP) og det landsomfattende «National Writing Project» (NWP), som hadde stor vekt pa
etterutdanning av laerere (Roe & Helstad, 2014). POS spredtes blant norsklaerere gjennom
kurs, og det ble etter hvert opprettet en ettarig videreutdanning, pa bakgrunn av at
prosesskriving var kommet inn i Veiledende arsplaner i norsk (Hertzberg & Dysthe, 2012).
Til slutt ble prosesskrivingen tatt inn i leererutdanningen, hvor blant annet Dysthes Ord pa nye
spor (1983), ble pensum flere steder. 1 L97 fikk prosesskrivingen en betydelig plass som
arbeidsform, og fra 1991 var det skoler som hadde en eksamensordning pa forsgksbasis,
basert pa denne skrivepedagogikken. Etter hvert ble eksamensformen sidestilt med vanlig
ordning, og til slutt ble den obligatorisk. Etter en omlegging av eksamensformen i 2007, ble
skrivedagsordningen fjernet. Etter at den obligatoriske skrivedagen ble borte, mistet mange
lerere motivasjonen og interessen for a drive med prosessorientert skrivepedagogikk
(Hertzberg & Dysthe, 2012). Hertzberg og Dysthe (2012) diskuterer hvilken rolle
prosesskrivingen har som skrivepedagogikk i Norge i dag. De reflekterer over den utbredte
holdningen blant leerere om at prosesskriving er utdatert, til tross for at surveydata viser noe
annet (Grgtan, 1997; Helstad & Roe, 1996; Roe & Helstad, 2014; Roe, 2003).



Forstaelsen av hva prosesskriving er, bade i Norge og USA, har endret seg over tid, og
skrivepedagogikken har fatt inn nye elementer. Hertzberg og Dysthe viser til en
oversiktsstudie av Pritchard og Honeycutt fra 2006, og konkluderer med at: «pedagogikken i
den farste perioden gjerne ble knyttet til hey grad av elevsentrering og tilsvarende lite styring
fra lzereren, [...] mens den navaerende modellen involverer eksplisitt undervisning, refleksjon,
‘guided revision’, og egenvurdering, alle sammen trekk som var fraveerende i
prosesskrivingens farste periode» (2012, s. 63). For a belyse dette med eksplisitt undervisning
og mer styring fra laereren, er det interessant & se pa en annen retning innenfor
skrivepedagogikken, som ogsa kan sies & vare prosessorientert, nemlig den australske
sjangerskolen. Denne retningen fokuserer pa at elevene trenger trening i & skrive i sjangre som
brukes i skolens fag og ellers i samfunnet, og er «en metodikk der skriveundervisningen helt
fra farste klasse av tar utgangspunkt i bevisst arbeid med sjangrenes form og funksjon»
(Hertzberg, 2001, s. 99). Skriveundervisningen bestar ogsa i dette tilfellet av faser: farst
arbeider man systematisk med & innhente fagstoff fra ulike kilder, deretter leser og analyserer
man modelltekster, og sa skriver leerer og elever en tekst med de aktuelle sjangertrekkene

sammen, og til slutt skriver eleven en tekst pa egenhand (Hertzberg, 2001).

| internasjonal sammenheng har disse to retningene innenfor skrivepedagogikk statt i
motsetning til hverandre (Hertzberg, 2001). Den australske sjangerskolen har blant annet
kritisert den amerikanske prosesskrivingen for «a basere seg pa et romantisk og naivt syn pa
hvilken skriveundervisning elevene er tjent med» (Hertzberg, 2006, s. 114). Dysthe og
Hertzberg (2014) slar fast at vi i Norge «slapp denne polariseringa», blant annet pa grunn av
at det var sterkt fokus pa sjanger i de eksamensoppgavene som ble gitt, bade i grunnskolen og
videregaende skole. Dysthes og Hertzbergs (2014) definisjon av prosessorienterte
arbeidsformer, som jeg legger til grunn for min problemstilling, er en vid definisjon som kan

inkludere arbeidsformer fra begge de prosessorienterte retningene.



2 Teori og tidligere forskning

Etter innfaringen av Kunnskapslgftet er alle leerere skrivelerere (Utdanningsdirektoratet,
2012). Dette krever at faglerere utvikler kompetanse innenfor skriveundervisning. Bade
internasjonal og nasjonal skriveforskning kan bidra til dette, og bade prosessorientert
skrivepedagogikk og eksplisitt sjangerundervisning er relevant. Kognitiv og sosiokulturell
leringsteori har veert viktig for utviklingen av skriveforskningen. En skriveprosess handler
om a gjennomfare skriveaktiviteter i ulike faser (Flower & Hayes, 1981; Bereiter &
Scardamalia, 1987, Galbraith, 2009), og dette foregar i en kulturell kontekst (Vygotsky,
1981). Dialogbasert skrivepedagogikk utvider forstaelsen for laering i et sosialt perspektiv.
Mening konstrueres ikke bare i en sosial kontekst, men i dialog, det betyr at individet er
avhengig av a fa svar for a oppna forstaelse (Dysthe, 1995). Forskningen som er relevant til a
drefte resultatene i denne studien, fokuserer pa ulike typer skriving og ulike typer kunnskap
som kan bidra til leerernes kompetanseutvikling, slik at de kan tilrettelegge for best mulige

skriveprosesser for elevene.

2.1 Ulike typer skriving og ulike typer kunnskap

Fokuset pa skriving som grunnleggende ferdighet i alle fag har fert til gkt interesse for
skrivestrategier. Skrivestrategier er «prosedyrer og teknikker som den skrivende kan bruke for
a gjennomfare en skriveoppgave» (Hertzberg, 2006, s. 112), og kunnskap om disse
prosedyrene og teknikkene kaller Hertzberg for prosesskompetanse. Skrivestrategier kan
imidlertid ogsa dreie seg om «de valgene skriveren tar ved utformingen av selve teksten»
(Hertzberg, 2006, s. 113). Disse valgene er blant annet knyttet til tekststruktur og
skrivehandlinger, og varierer med ulike sjangre. Disse valgene kaller Hertzberg for
tekststrategier (Hertzberg, 2006). Det er viktig at fagleerere har kunnskap om hvordan tekster i
ulike sjangre skal se ut, men ikke minst at de ma kunne skape miljger og stettestrukturer slik
at elevene kan fa tilgang til fagenes ulike skrivekulturer (Liberg, 2008). Prosesskrivingen kan
bidra med arbeidsformer som kan skape slike miljger og stattestrukturer, og eksplisitt

sjangerundervisning kan bidra med & utvikle tekststrategier.

«Tenkeskriving» og «presentasjonsskriving» er to former for skriving som peker mot
hensikten med skrivingen (Dysthe, Hertzberg, & Hoel, 2010). Hensikten med den farste er &

fa, a4 utforske og utvikle ideer, a klargjgre vage tanker og forklare for seg selv. Mottaker av



teksten er farst og fremst deg selv, men kan ogsa veere en dialogpartner, en medelev eller en
leerer. Det betyr at ved denne formen for skriving sa er det prosessen som er viktigst, og
spraket er personlig, ekspressivt og uformelt, og sjangerkravene er ikke sa strenge. |
undervisningssammenheng kan tenkeskriving eller utprgvende skriving blant annet gke den
muntlige aktiviteten i en time. Elever som ikke vanligvis ytrer seg i klasserommet, kan fa
mulighet til & tenke seg om og ordne tankene far en samtale i mindre grupper eller i plenum
(Hoel, Utpravande skriving i leeringsprosessen, 2008), og det kan brukes som forarbeid for &
skrive mer utfyllende presentasjonstekster (Liberg, 2008). Presentasjonsskriving er ment for a
kommunisere med, presentere og forklare for andre. Mottakeren er utenforstaende,
«offentligheten» eller leerere som skal vurdere. Spraket ma derfor vaere formelt, tilpasset en
fagkultur og deres normer. Sjangeren kan vare en fagoppgave, en artikkel eller en
eksamensoppgave. Det er denne typen skriving som er mest vanlig i skolen, og det er denne
typen skriving som Kunnskapslgftet fokuserer mest pa (Hoel, Utprgvande skriving i
leeringsprosessen, 2008). Erfaring viser at det er nyttig for studenter «a bli bevisst pa
forskjellen mellom dem og a bruke ulike former for tenkeskriving bade for & komme i gang

med arbeidet med skriveoppgaven og underveis» (Dysthe, Hertzberg, & Hoel, 2010, s. 40).

Skriveundervisningen bgr inneholde ulike former for skrivegvelser som utvikler elevenes
prosesskompetanse og tekststrategier, og da er ogsa skillet mellom pastandskunnskap og
prosedyrekunnskap om innhold og om form interessant (Hillocks, 1986). Pastandskunnskap er
betegnelsen pa den type kunnskap hvor man lagrer informasjon om et fenomen i
hukommelsen, prosedyrekunnskap handler om ferdigheter som tillater en & bruke denne
kunnskapen. Pa bakgrunn av dette sitter man igjen med fire typer kunnskap:
pastandskunnskap og prosedyrekunnskap om innhold og péastandskunnskap og
prosedyrekunnskap om form, og Hillocks hevder at alle fire kunnskapsformene er ngdvendige
for & kunne skrive, men at tradisjonell skriveundervisning har dreid seg mest om
pastandskunnskap. Han hevder dette pa bakgrunn av en metaundersgkelse der han analyserte
skriveopplegg pa jakt etter skriveundervisning som fungerer (Hillocks, 1984), og han fant at
den undervisningen som farte til bedre skrivekompetanse hos elevene, var opplegg som
utviklet elevenes prosedyrekunnskap. Det er ogsa pa bakgrunn av denne undersgkelsen at han
retter kraftig kritikk mot tradisjonell amerikansk skriveundervisning og prosesskrivingen.

Dette skal utdypes senere i dette kapitlet.



2.2 Skriving i og patvers av fag

Internasjonalt har Writing Across the Curriculum (WAC) veert viktig for forskning pa
skriving i fagene. Betegnelsen referer til en bevegelse som i utgangspunktet stammer fra
hgyere utdanning i USA, og som pa forskjellige mater bidro med stette og kunnskap om
skriving i universitetsfag som historie, realfag og sosiologi (Bazerman, et al., 2005). WAC-
skrivingen var fokusert rundt det a skrive for & leere. Writing in the Disciplines (WID)
assosieres ofte med WAC, men er bade en forskningstradisjon som forsgker a forsta hvordan
skriving faktisk foregar i ulike fagdisipliner og en reformbevegelse som skulle bidra med
fagspesifikk skrivestgtte. | praksis kunne studenter ved universitetene ta egne kurs som
handlet om skriving i sosiologi eller skriving i historie o.l. (Bazerman, et al., 2005). Bazerman
betegner WAC-initiativer pa high school og primary school for Writing in the Content Areas
(2005), og er derfor en betegnelse som kan brukes i forhold til skriveprosjektet Skriving i
fagene, som denne studien er en del av. Den prosessorienterte skrivepedagogikken slik den
utviklet seg i USA, gjennom blant annet National Writing Project (NWP), bygger pa mye av

det samme teorigrunnlaget som WAC.

Den australske sjangerskolen er opptatt av produkt, altsa det & utvikle hensiktsmessige
tekststrategier i forhold til fagenes sjangre, og kan sann sett plasseres under WID. Men
arbeidet med a tilegne seg fagenes sjangre er ogsa i australiaskolen prosessorientert, med
ulike arbeidsformer i ulike faser. I motsetning til den friere tekstutfoldelsen i POS, har
sjangerskolen et sterkt fokus pa eksplisitt undervisning i tekstenes form. med blant annet
bruk og analyse av modelltekster, for a undersgke hvordan mening skapes gjennom spraket i
den aktuelle sjangeren, og for lage manstre for elevenes egen skriving (Cope & Kalantzis,
1993). Den australske sjangerskolen kritiserer den prosessorienterte skrivepedagogikken. |
den tidlige prosessorienterte skrivepedagogikken skulle elevene fa utvikle sin egen personlige
stemme, og fa frie skriveoppgaver, mens Cope & Kalantzis hevdet at elevene trenger a skrive
sjangre som aksepteres av lerere i de ulike fagene og i samfunnet ellers. Det er dette elevene

trenger senere i utdanningslgpet og det kommer ikke av seg selv (1993).

Australiaskolens kritikk er sammenfallende med den kritikken George Hillocks (1984) har
rettet mot bade tradisjonell skriveundervisning og prosessorientert skrivepedagogikk. Han
hevder at verken larerstyrt undervisning der elevene er passive mottakere av rad, regler og

eksempler pa god skriving, eller prosesskriving med frie oppgaver, er den beste maten & drive



skriveopplaring. Selv ikke nar de frie skriveoppgavene er kombinert med respons og
omskriving. Han konkluderte med at oppgaver der elevene kombinerer korte setninger til mer
kompliserte setninger, oppgaver der elevene fordyper seg i ulike emner, og det at elevene
utarbeider kriterier for tekstene er mer effektive mater a drive skriveundervisning pa. Hillocks
papeker (1984; 1995) at de arbeidsformene som hadde starst effekt, tar sikte pa a utvikle
elevenes prosedyrekunnskap framfor elevenes pastandskunnskap, og at arbeid med dette
tradisjonelt ikke har hatt plass skriveundervisningen. | dagens prosesskriving er eksplisitt

undervisning i sjangrenes form inkludert (Pritchard & Honeycutt, 2006).

2.3 Norsk forskning pa fagskriving

| lgpet av de siste arene har det vokst fram forskning pa skriving i fagene ogsa i Norge.
Skriveprosjektet pd Fagerbakken er rettet mot fagskriving i videregdende skole. Prosjektet har
resultert i flere publikasjoner, som blir presentert nedenfor, og at flere skoler har initiert
lignende prosjekter. SKRIV-prosjektet er et stort forskningsprosjekt fra
skriveforskningsmiljget i Trondheim, og involverer forskning fra 14 skoler. Et viktig mal for
prosjektet var «a bidra til utvikling av tekstkompetanse og fagdidaktisk kompetanse hos
naveerende og framtidige lerere i forhold til skriving i flere fag» (Smidt, 2010, s. 14). Som en
konsekvens av gkt interesse for skriving i fagene har Universitetet i Sgr-Trgndelag igangsatt
Normprosjektet, som har som mal & utvikle vurderingsstandarder for skriving i fagene.
Prosjektet som denne masteroppgaven er en del av, er beskrevet i Hertzberg og Roe (u.a).
Artikkelen er ikke publisert enda, men jeg har hatt tilgang til en forelgpig versjon av den. De
tre nasjonale surveyene som undersgker prosesskriving blant norsklaerere pa ungdomstrinnet
(Helstad & Roe, 1996; Roe, 2003; Roe & Helstad, 2014), er ogsa interessante for draftingen

av resultatene fra denne studien.

2.3.1 Eksplisitt skriveundervisning: modeller og faste mgnstre

Bruk av modelltekster og faste manster er ikke noe nytt. | retorskolene i antikken skulle
elevene kunne skrive tekster som lignet pa ekte taler, altsa de skulle skrive egne taler etter
mgnster av modelltekster (Bakken, 2014). Heller ikke i norsk skole er det nytt a bruke
modelltekster, men etter at leereplanen i norsk ble revidert i 2013 har modelltekstene kommet

eksplisitt inn i kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2013). Modelltekster blir ofte
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knyttet til bruk av faste mgnstre og eksplisitt undervisning i sjanger slik den forekommer i

den australske sjangerskolen.

En studie i bruk av modelltekster hentet fra skjgnnlitteraturen, viste at disse ikke hadde effekt,
men nar elevene bruker tekster som er skrevet av personer de kan identifisere seg med, sa
klarer elevene a ta i bruk tekstene som modeller for egen skriving (Hoel, 1995). En annen
studie konkluderer med at modelltekster hentet fra arbeidslivet i forhold til logg, rapport og
fagtekst gir skriverammer som ser ut til & stimulere elevenes faglige skriving og tenking
(Haland, 2010). | samarbeid med lareren initierte Haland fagskriving med utgangspunkt i to
logger hentet fra arbeidslivet. Elevene og leereren studerte farst modelltekstene, og diskuterte
og snakket om likheter og forskjeller mellom disse, og deretter brukte de mgnstrene fra

modelltekstene nar de skrev selv.

En annen studie viser at bruk av mgnster og modeller kan gi konkrete utgangspunkt for
enkelte elever, at det kan sette skrivingen inn i en overordnet ramme, men at skriverammene
kan veere for trange for andre elever, at de blir Iast i en form og at de ikke klarer & bearbeide
innholdet. Hvis elevene blir for opptatt av formen, sa kan innholdet bli fragmentert, sa hvis
elevene ikke blir oppfordret til & frigjare seg fra skriverammen, at de forsgker a ha det ferdige
produktet i tankene, sa kan skriverammene std i veien for den bearbeidingen av innholdet som
skriving av fagtekster krever (Solheim, 2009).

Helstad og Hertzberg (2013) har tatt for seg et utviklingsarbeid blant en tverrfaglig
sammensatt gruppe leerere pa Fagerbakken videregaende skole. Dette utviklingsarbeidet har
foregatt over flere ar, og leererne har endret sin skriveundervisning underveis, mot en mer
eksplisitt skriveopplering, blant annet gjennom bruk av faste tekstmenstre. Helstad og
Hertzberg skisserer mulige gevinster og utfordringer relatert til bruk av skrivemgnstre i
undervisningen. IMRAD- strukturen, femavsnittsmetoden og APA-standarden for
kildehenvisning er de faste mgnstrene de undersgker, og disse ble introdusert av
skriveforskerne som mulige lgsninger pa et behov om konkrete tips om hvordan de kunne
undervise i argumenterende skriving. Helstad og Hertzberg konkluderer med at laererne
opplevde gevinstene som stgrre enn ulempene, og de opplevde at leererne ga uttrykk for at alle
typer elever hadde utbytte, ikke bare de svake. Den positive mottakelsen skyldtes at
mgnstrene kom som et svar pa et uttalt behov, lzererne fglte at de trengte tips til eksplisitt
skriveundervisning i argumenterende tekster, det andre var at lererne mgtte skrivemgnstrene

gjennom en form for eksemplarisk og utprgvende praksis, de fikk prave ut mgnstrene selv, og
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de hadde en utforskende holdning i klasserommet, og det tredje var den langsiktige dialogen
og leeringssamtalen i skrivegruppa. Utfordringene handlet om spesielt to ting standardisert
praksis eller pragmatisk tilpasning. Hvis mgnstrene blir for rigide eller detaljerte, kan de bli
avvist som lite hensiktsmessige, og det andre er utfordringen med & fa mgnstrene til & passe fil
de ulike fagene (Helstad & Hertzberg, 2013).

Femavsnittsmetoden er en metode for & produsere og strukturere tekster, utviklet av
universitetslektor Karl Henrik Flyum, inspirert av «The Five-paragraph essay».
Hovedhensikten med metoden er & utvikle tre grunnleggende skriveferdigheter: a stille
sparsmal, a skrive skisser, og & gi og motta veiledning (Flyum, 2011). Kort oppsummert er
den farste skriveferdigheten en idéfase. Den andre er en skrivefase, der en utvikler en tekst
med fem avsnitt, ved a ga fra ord, til setning og til slutt til helt avsnitt. Den siste
skriveferdigheten handler om & gi og fa respons etter klare kriterier. Elever og leererne pa
Fagerbakken videregdende skole opplever femavsnittsmetoden som verdifull, og de syns
arbeidet med skriving i fagene blir lettere nar de arbeidet pa denne maten (Ligaard, 2012). |
arbeid med femavsnittsmetoden pa denne skolen hadde lererne styringen i skrivesekvensene
og brukte et eksplisitt sprak, som ga skrivingen systematikk, noe som elevene opplevde som
nyttig. Et annet funn er at det er viss begrepsforvirring rundt selve navnet pa

femavsnittsmetoden, at den forveksles med «The five-paragraph essay».

Forskningsprosjektet Skriving i Fagene, som denne masteroppgaven er en del av, bestar som
nevnt av intervjuer med leaerere ved fire skoler og en survey sendt til alle leererne ved alle de
seksten skoler i fagskrivingsnettverket (Hertzberg & Roe, u.a). De fire skolene som utgjar
mitt materiale, deltok ogsa i surveyen. De 104 laererne som svarte pa surveyen, representerte
en rekke fag, den stgrste andelen er norsklerere. Historie, samfunnsfagene, naturfagene,
religion/KRLE, idrettsfag, engelsk og fremmedsprak er ogsa godt representert, og mange
representerer fler enn ett fag. Surveyens hovedanliggende er organiseringen av
skriveprosjektene, men den inneholder ogsa sparsmal vedrarende bruk av prosessorienterte

arbeidsformer. Resultatene fra denne surveyen vil jeg komme tilbake til i drgftingen.

2.3.2 Skrivehjulet og normprosjektet

Da grunnleggende ferdigheter ble innfert ble det ogsa besluttet at det skulle avholdes
nasjonale pragver i de grunnleggende ferdighetene pa ulike trinn. De nasjonale pravene i

regning, engelsk og lesing kjenner vi godt, men skrivepreven har ikke etablert seg i norsk
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skole pa samme mate som de andre nasjonale prgvene. Det ble gjennomfart et forsgk med en
tverrfaglig skriveprgve pa 7.trinn, og resultatet fra denne viste to ting: elevene skaret darligere
enn man kunne forvente pa dette arstrinnet, og reliabiliteten mellom de som vurderte pravene
var svert lav. Den lave reliabiliteten er arsaken til at skriveprgvene ikke gjennomfares pa lik
linje som de andre nasjonale prgvene (Fasting & Thygesen, 2007), men at det kun
gjennomfares utvalgspraver. For a gjgre noe med den lave vurdererreliabiliteten ble
Skrivehjulet utarbeidet som ressurs for leerere i arbeidet med prgven, av Berge, Evensen,
Thygesen og Fasting. Smith (2014) mener at verdien i modellen ligger i det at den fokuserer
pa at skriving faktisk brukes for bestemte formal, og at det er en tydelig paminnelse inn i
skolen om at det finnes flere skriveformal og flere skrivehandlinger enn dem som tradisjonelt
blir mest brukt. Det innebzrer ogsa en dreining bort fra sjangerbegrepet, og etter revideringen

av norskplanen i 2013, er ogsa sjangerbegrepet erstattet med skrivehandlinger.

De nasjonale skriveprgvene viste altsa et behov for et bedre tolkningsfellesskap blant larerne,
og dette er et av Normprosjektet to mal. Normprosjektet er et landsomfattende prosjekt ogsa
skal «vere med & danne kunnskapsgrunnlag for dei lzringsstattande skrivepragvane som er
under innfaring», som er prosjektets andre mal (norm.skrivesenteret.no). Normprosjektet
prgver a bidra til en grunnleggende forstaelse blant laerere om hva skriving i skolen og
samfunnet, er og kan brukes til. Larere fra en lang rekke skoler over hele landet farst veert
med pa & diskutere fram hva slags skrivekompetanse det er rimelig & vente av elever etter
fjerde og etter sjuende trinn — sakalte forventingsnormer. Forventningsnormene dreier seg om
sju vurderingsnormer: tekstens evne til & kommunisere, innhold, tekstoppbygging, sprakbruk,
rettskriving og formverk og tegnsetting. | neste fase praver lererne ut disse
forventingsnormene i egen undervisning (Smidt, 2014). Smith hevder ogsa at det viktigste
med Normprosjektet er at leerere kommer sammen og diskuterer hva de forstar med skriving,
hva de helt presist ser nar det gjelder vurderingsnormene. Til slutt er det viktig & minne om
vurderingsforskriften som i § 3-1 slar fast at: «Det skal vere kjent for eleven, lrlingen og
lerekandidaten kva som er mala for oppleeringa og kva som blir vektlagt i vurderinga av
hennar eller hans kompetanse» (Vurderingsforskriften, 2009). Dette er jo en viktig bakgrunn

for & utarbeide forstaelige forventningsnormer eller kjennetegn pa maloppnaelse.
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2.3.3 Prosessorientert skrivepedagogikk

Det er gjennomfart tre nasjonale surveyer som undersgker bruk av prosessorientert
skrivepedagogikk blant norskleerer pd ungdomstrinnet. Den fgrste undersgkelsen ble
gjennomfart i 1996 (Helstad & Roe, 1996), den neste i 2002 (Roe, 2003) og den siste i 2013
(Roe & Helstad, 2014). Surveyene viser at bruken av prosessorientert skrivepedagogikk er
kjent blant de aller fleste av leererne og andelen som oppgir at de selv bruker den har ligget
stabilt pa to tredeler av norsklaererne gjennom alle de tre surveyene. Et interessant funn er at
flere av leererne som oppgir at de ikke bruker prosesskriving, likevel oppgir at de bruker
prosessorienterte arbeidsformer som idéfase og leererrespons (Roe & Helstad, 2014). L97 var
en laereplan som spesifiserte at norsklarerne skulle bruke prosesskriving, og i arene etter
innfaringen av denne lereplanen ble ogsa eksamen tilrettelagt med idéfase og responsgrupper.
Hensikten med en ny undersgkelse i 2002 var a undersgke om laereplanene og
skrivedagseksamen hadde pavirket leerernes skrivepedagogikk. Resultatene fra 2002 viste en
gkning i bruken av enkelte prosessorienterte arbeidsformer, serlig responsgrupper. 2013-
undersgkelsen viser en gkning i bruk av idéfase, mens bruk av responsgrupper og logg har
hatt en tilbakegang. Interessant for denne undersgkelsen er ogsa at antallet leerere som oppgir
at de bruker prosesskriving i andre fag enn norsk har gkt det siste tiaret (Roe & Helstad,
2014). Disse tre undersgkelsene om bruk av prosesskriving pa ungdomstrinnet vil bli viktig i

drgftingen av funnene i min studie, selv om de omhandler norsk spesielt.
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3 Metode og materiale

Denne masteroppgaven er en del av forskningsprosjektet Skriving i fagene (SiF). Prosjektet
folger et nettverk av 16 skoler som har gjort fagskriving til et satsingsomrade. Materialet
bestar av fire kvalitative forskningsintervjuer, og en survey som er sendt til samtlige skoler.
Det er de kvalitative forskningsintervjuene som utgjgr materialet i min oppgave. Alle
intervjuene ble tatt opp med lydopptaker, og transkribert og kodet i etterkant.
Problemstillingen i denne masteroppgaven er: I hvilken grad og pa hvilken mate brukes
prosessorienterte arbeidsformer i skriveundervisningen, ved fire skoler som har prioritert

fagskriving?

3.1 Kvalitativt forskningsintervju

En kvalitativ analyse kan vere egnet til & vurdere enkeltkasus (Kleven, Hjardemaal, & Tveit,
2011) og forskningsintervjuet kan fa frem laerernes erfaringer med og opplevelser av bruken
av disse arbeidsformene. | Det kvalitative forskingsintervjuet skriver Steinar Kvale og Svend
Brinkmann at «Det kvalitative forskningsintervjuet sgker a forsta verden sett fra
intervjupersonenes side» (2009, s. 21), og det var nettopp dette perspektivet jeg gnsket a fa

tilgang til for & svare pa problemstillingen.

For & sarge for at intervjuene dekket de sparsmalene vi gnsket a fa svar pa, forberedte
Hertzberg en intervjuguide med apne sparsmal (Vedlegg 1). Det vil si at intervjuet var
semistrukturert. Det semistrukturerte forskningsintervjuet apner for a stille
oppfelgingssparsmal, for 8 komme dypere inn i enkelte problemstillinger (Kleven,
Hjardemaal, & Tveit, 2011). Mine sparsmal vedrgrende prosessorienterte arbeidsformer
utgjorde del to av intervjuet, og skulle sgrge for at samtalene dekket de ulike arbeidsformene

jeg var interessert i.

En av utfordringene med kvalitativt forskningsintervju som bgr diskuteres, er at denne typen
intervju egner seg lite til a telle opp eksakt antall lzerere som sier at de bruker de ulike
arbeidsformene. Dette finnes det flere eksempler pa i materialet. For det farste sa er det ikke
alle lzererne som uttaler seg nar vi snakker om en arbeidsform, og det er umulig a vite hvorfor.
Er det fordi de ikke bruker arbeidsformen, er de uenige med uttalelsene fra de andre lzererne

uten at de vil si noe om det, eller skyldtes det rett og slett at de har sagt nok pa en stund. | et
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gruppeintervju kan samtalen pavirkes av relasjonelle forhold leererne i mellom, som vi ikke
har tilgang til. For det andre er det knyttet usikkerhet i forhold til maten lererne svarer pa
spgrsmalene pa. Ved flere anledninger ble alle leererne spurt om de brukte en arbeidsform, og
lererne nikket eller svarte pa spgrsmalet. Da fikk vi oversikt over lererne som svarte pa
spgrsmalene, men ikke de som nikket, og det kan vere bekreftelser eller avkreftelser som vi
ikke har fatt med oss, fordi de er uten lyd. For det tredje vil et semistrukturert
forskningsintervju av og til ta sine egne veier. Det var flere eksempler pa at vi snakker mer
om noen spgrsmal enn andre, slik at det kan gi inntrykk av at noen arbeidsformer er mer i
bruk enn andre. Det er i seg selv interessant, fordi det sier noe om hva laererne er opptatt av,
men det kan ikke gi sikre svar. Na har det heller ikke veert hensikten med denne studien a
sgrge for en eksakt opptelling av hvilke arbeidsformer som er i bruk. Det er beretningene om

ulike arbeidsformer og bruken av disse som har veert interessant.

Fordi vi intervjuet leerere om egen praksis, bar problemer rundt selvrapportering diskuteres.
Utfordringen gjelder blant annet a fa lzererne til & rapportere hvilke arbeidsformer de faktisk
bruker og ikke det de gnsker a gi uttrykk for at de bruker. Nar skolene har delt erfaringer pa
nettverkssamlinger, sa har de blitt presentert for prosessorienterte arbeidsformer. Dette kan
fare til overrapportering, fordi lzererne kan ha et inntrykk av at slike arbeidsformer er a
foretrekke framfor andre. Motsatt er det ogsa en viss fare for underrapportering, hvis leererne
er usikre pa hva som ligger i selve begrepet prosessorienterte arbeidsformer. Det at intervjuet
foregikk med en gruppe laerere, kan til en viss grad vaere med pa & motvirke dette. Laererne
hjalp hverandre & klargjare begreper og arbeidsformer, og nar en lzrer forteller om hva de
gjer, s kom andre pa hva de faktisk gjer, fordi de harte hva de andre lererne fortalte om. Det
kan ogsa vaere vanskeligere a overdrive bruken nar leererne satt sammen med kollegaer. Selv
om dette kan vaere en motvekt, sa vil det alltid veare knyttet usikkerhet til selvrapportering.
Nar det gjelder i hvilken grad laererne bruker arbeidsformer, s kan jeg kun si noe om det

inntrykket vi sitter igjen med.

3.2 Utvalgskriterier

De fire skolene som deltok i studien, ble valgt ut fra flere kriterier. 1. Utvalget er satt sammen
slik at de representerer ulike typer skoler, bade fra ungdomstrinnet og videregaende niva, i det
siste tilfellet bade fra ulike programfag og studiespesialiserende. Skolene rekrutterer elever fra

forskjellige omrader i Oslo og omegn. P& denne maten representerer skolene litt av den

16



variasjonen som finnes. 2. Utvalgsskolene har fagskrivingsprosjekt som involverer flere fag,

0g 3. prosjektene er godt forankret i skolens ledelse og er godt organisert.

3.2.1 Skriveprosjektene

«Skogen» (8-10): Innovativ skole med lang erfaring i prosjektarbeid og entreprengrskap: Pa
Skogen startet skriveprosjektet hgsten 2013, samme hgst som intervjuene ble gjennomfart, og
skal vare ut skolearet 2014/2015. Alle skolens 35 lzrere deltar i prosjektet, men én leerer fra
hvert av skolens seks laererteam utgjer en koordinerende gruppe som skal sikre fremdrift i
prosjektet. Koordineringsgruppa mgtes noen ganger per semester. Skolens ledelse setter av tid
til fellesmater. Det skrives en arlig rapport etter hvert skolear, som beskriver gjennomfarte

tiltak og leerernes opplevelse av endring i elevenes kompetanse.

«Plassen» (8-13): Helt ny skole med fokus pa medier og kommunikasjon: Skriveprosjektet pa
Plassen er en viderefgring av et prosjekt i regi av Skrivesenteret i Trondheim.
«Skriveklgeprosjektet» ble avsluttet varen 2012, og det «nye» skriveprosjektet hadde oppstart
hgsten 2013, samme hgst som intervjuene ble gjennomfart. Arbeidet i skrivegruppa skal

forega i mater 2-3 ganger i semesteret og skolens ledelse skal sette av tid mgtene.

«Marka» (11-13): Videregaende skole med hovedvekt pa yrkesfaglige programmer: Pa Marka
startet prosjektet varen 2012, og da hadde de jobbet med lesing som grunnleggende ferdighet i
et semester, og sa behovet for a utvide til & inkludere skriving. Det er ikke satt en sluttdato for
prosjektet. Alle lzererne pa skolen er involvert, men her er det ogsa en ressursgruppe som
planlegger og styrer prosjektet. Arbeidet med skriving som grunnleggende ferdighet foregar
pa de ulike avdelingsmatene, og pa enkelte fellesmater.

«Fjordbyen» (11-13): Videregdende skole med hovedvekt pa studieforberedende programmer:
Skriveprosjekt pa Fjordbyen hadde oppstart hgsten 2010, og skal vare ut skolearet 2014/2015.
Pa denne videregaende skolen er 15 lerere med i prosjektet, og arbeidet foregar i et seminar
og fire mindre mgter per termin. Skolen legger til rette for mgtetid i arbeidstiden og frikjgp

ved seminarer, de har ingen interne rapporteringskrav, men skolen rapporterer til fylket.
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3.2.2 Informantene

Det er nettverkslederen pa hver skole som rekrutterte lzererne til intervjuene, men vi hadde
gnsket oss lerere fra forskjellige fagomrader. Pa den maten fikk vi innblikk i den faglige

bredden i prosjektet.

Skogen Plassen Marka Fjordbyen
Lerer | Fag Fag Fag Fag
Laerer Laerer Laerer
S1 Engelsk, mat | P1 Avdelingsleder, | M1 Helse & F1 Historie, RLE,
& helse, tidligere norsk oppvekst samfunnsfag,
RLE 0g engelsk historie &
filosofi
S2 Norsk, RLE, | P2 Naturfag, matte | M2 Kunstfag F2 Idrettsfag og
prosjektleder 0g geografi KR@
S3 RLE, P3 Samfunnsfag og | M3 Avdelingsleder | F3 Avdelingsleder,
spansk, mat norsk norsk og
og helse prosjektleder
S4 Kunst & P4 Naturfag og M4 Norsk og F4 Norsk,
handverk georgrafi historie samfunnsfag og
fransk
M5 Norsk, fransk
0g tysk
M6 Samfunnsfag
0g norsk

3.3 Operasjonalisering

Begrepet prosessorienterte arbeidsformer har jeg operasjonalisert med kategoriene
farskrivefase, arbeid med modelltekster, faste mgnstre, leererespons, elevrespons og logg. |
avsnittet over om teori og tidligere forskning kommer det fram at disse kategoriene er hentet
fra to ulike skrivepedagogiske retninger, POS og den australske sjangerskolen. Nar det gjelder
POS har jeg brukt respons fra leerer og elever, og logg. Disse er inspirert av kategoriene som
Helstad og Roe brukte i sine undersgkelser (Helstad & Roe, 1996; Roe, 2003; Roe & Helstad,
2014). Jeg har erstattet begrepet idéfase med farskrivingsaktiviteter, for at det skal kunne
romme bruk av eksplisitt undervisning, som arbeid med modelltekster og faste magnstre. Dette

er arbeidsformer inspirert av den australske sjangerskolen.

Roe papeker at det kan veere uklarheter knyttet til begrepet prosessorienterte arbeidsformer
(2003). I hennes undersgkelse var det flere leerere som svarte at de ikke brukte

prosessorienterte arbeidsformer, men som allikevel oppga at de brukte bade idéfase, respons
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fra lzerer og elever og logg (Roe, 2003). For & unnga at leererne skulle misforsta begrepet
prosessorienterte arbeidsformer, presiserte vi i begynnelsen av intervjuene hva vi mente med

begrepet.

3.4 Transkribering og koding

Alle intervjuene ble registrert med digital opptaker og transkribert i etterkant. Datamaterialet
ble kodet etter kategoriene farskrivefase, arbeid med modelltekster, faste manstre,
lzererespons, elevrespons og bruk av logg, og i hvilken grad leererne oppgir at de bruker de
ulike arbeidsformene. Sitater som viste hvordan leererne jobbet med de forskjellige
arbeidsformene ble kategorisert pa samme mate. Disse kategoriene befinner seg pa
nominalniva, det vil si at en kategori ikke har starre eller mindre verdi enn den andre (Kleven,
Hjardemaal, & Tveit, 2011). Det er vanlig i analyser der formalet er & danne seg et helhetlig
bilde av et tema eller personer a kategorisere dataene i et skjema (Kleven, Hjardemaal, &
Tveit, 2011). Det var formalet med min analyse a danne et helhetsbilde av i hvilken grad og
pa hvilken mate hver enkelt laerer oppga at de bruker prosessorienterte arbeidsformer.
Skjemaet bidro til & fa oversikt over dette. Fordi vi var to som var til stede under intervjuene

0g to som har tatt i bruk dataene, sa har vi hatt mulighet til & sammenligne vare inntrykk.

3.5 Ytre validitet

Intervjuene pa de fire skolene i skrivenettverket er en utdyping av funnene fra surveyen som
er sendt ut til alle de 16 skolene i nettverket. Utvalgskriteriet som gar pa at prosjektet skal
veere godt organisert for & vaere med i studien, kan fare til at vare utvalgte skoler samarbeider
bedre om skriveopplearingen enn de andre skolene, og at dette samarbeidet igjen forer til at
lererne i starre grad bruker prosessorienterte arbeidsformer. Allikevel kan materialet fra
surveyen langt pa vei bekrefte eller avkrefte funnene i denne studien. Resultatene fra surveyen
presenteres og brukes som sammenligningsgrunnlag for mine funn i kapittel 5. Og selv om
dette bare er en liten del av det totale bildet, sa vil alltid en del si noe om helheten (Smidit,
2010). Jon Smidt hevder ogsa at «Ofte vil den generaliseringen en kan gjere pa bakgrunn av
kvalitative studier, dreie seg om teoriutvikling og hypoteseutvikling, som sa i neste omgang
eventuelt kan gi innspill til nytenkning i praksisfeltet» (2010, s. 18). Selv om denne studien
ikke kan si noe om hvordan skriving i fagene foregar i resten av Norge, sa kan den bidra til en

slik nytenkning om hvordan denne fagskrivingen bar se ut.
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3.6 Etiske betraktninger

Utvalgsskolene har blitt spurt om & delta i forskningsprosjektet gjennom et formelt brev til
skolens rektor (Vedlegg 2). Det er lederen i nettverket som har valgt ut leererne som skulle
intervjues, men alle har frivillig latt seg intervjue. Alle informantene har ogsa fatt informasjon
om hensikten med forskningen og hva datamaterialet skal brukes til. Selv om datamaterialet
som fremkommer under intervjuene ikke er & betrakte som spesielt sensitive, sa er laererne
som intervjues og skolene de arbeider ved anonymisert. Da jeg transkriberte intervjuene
fjernet jeg ogsa spor etter dialekter, sa alle de transkriberte intervjuene er fart i et
normaltalemal. | masteroppgaven kaller jeg alle leererne for hun, selv om det er noen fa
mannlige laerere som deltar. De ville vare lett gjenkjennelige hvis de ble identifisert som han.

Prosjektet SiF, som dataene er hentet fra, har fatt godkjenning av NSD.
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4 Resultater

Far resultatene presenteres, vil jeg minne om problemstillingen som belyser: | hvilken grad og
pa hvilken mate prosessorienterte arbeidsformer brukes i skriveundervisningen, ved fire
skoler som har prioritert fagskriving? For & unnga misforstaelser rundt begrepet
prosessorienterte arbeidsformer definerte intervjuer prosessorienterte arbeidsformer som:
«Arbeid forut for elevenes skriving, at leererne regisserer skriveprosessen, og at det arbeidet
kan vere alt fra farskriving til tilbakemelding underveis. Altsa alt sammen som knyttes til
hjelp til det ferdige produktet». | forkant av datainnsamlingen hadde jeg operasjonalisert
prosessorienterte arbeidsformer med kategoriene farskrivingsaktiviteter, arbeid med
modelltekster, faste manstre, laererrespons, elevrespons og bruk av logg. Intervjuguiden vi
brukte for a strukturere intervjuet, inneholdt sparsmal som dreide seg om bruk av disse
arbeidsformene. For ikke a begrense samtalen til disse, apnet vi med den vide definisjonen

ovenfor, for sa a strukturere samtalene rundt mine kategorier ved hjelp av intervjuguiden.

Som problemstillingen antyder, handler denne avhandlingen om en rekke mer eller mindre
avgrensede arbeidsformer, og i hvert delkapittel nedenfor vil jeg ga n&ermere inn pa hver
enkelt av disse. Farst vil jeg se pa hva slags farskriveaktiviteter lzererne forteller om, deretter
gar jeg inn pa bruk av modelltekster, faste manstre, laererrespons og elevrespons, og det siste
delkapitlet handler om bruk av logg. Siden de ulike arbeidsformene presenteres for seg, kan
leerernes prosesser fremsta fragmentert i fremstillingen. Mange av eksemplene i de ulike
delkapitlene er hentet fra de samme undervisningsoppleggene. Materialet inneholder en rekke
beretninger om helhetlige skriveprosesser, der laereren initierer farskriveaktiviteter, der det
arbeides bade med innhold og form, far de gir respons selv eller organiserer elevrespons,
eventuelt at de gir elevene mulighet til & levere tekstene sine flere ganger, slik at de far brukt
kommentarene til & skrive om tekstene sine i etterkant. Noen opplegg har det veert naturlig a
gjengi i sin helhet, men flere har jeg delt opp og kategorisert etter hva slags arbeidsform det er
snakk om.

4.1 Foarskriveaktiviteter

De fleste leererne oppgir at de organiserer farskriveaktiviteter i sin skriveundervisning, og at
de synes det er en viktig del av skriveprosessen. F4 forteller at hun har blitt mer bevisst pa at

mye av arbeidet faktisk foregar far skrivingen tar til, og dette er en holdning flere av de andre

21



lererne ogsa gir uttrykk for. M5 forteller at mange av de oppleggene de har laget i
skrivegruppa pa Marka, «har veert av den typen, som har vart fgr skrivingen har startet».
Farskriveaktivitetene er varierte, og inkluderer skriftlig og muntlig idemyldring, innhenting
og bearbeiding av fagstoff fra flere kilder, tenkeskriving i form av tankekart og presskriving,
og strukturering av innholdsmomenter. Larerne er ogsa opptatt av at elevene skal aktivisere
farkunnskap, og a fa mulighet til a lzere og a fa ideer av hverandre. De organiserer
farskrivingsaktiviteter i mindre grupper, og felles gjennomgang og diskusjoner i plenum.
Lererne bruker modelltekster for & hjelpe elevene med a se for seg malet med skrivingen, de
hjelper dem pa vei i skrivingen ved a gi dem faste mgnstre og vurderingskriterier, og de syns
det er viktig a jobbe med begreper. Arbeid med modelltekster og faste mgnstre, skal jeg
komme naermere inn pa i avsnitt 4. 3-4, men det er naturlig & vise noen av eksemplene her, for
a illustrere bredden i farskriveaktivitetene. Laererne er ogsa opptatt av at elevene ma gve seg
pa de ulike delene en tekst bestar av. Nedenfor skal jeg ga neermere inn pa de ulike

farskriveaktivitetene laererne forteller om.

4.1.1 Innhold, sjangerkunnskap, tekststrategier og
prosesskompetanse

Et av eksemplene pa systematisk arbeid med farskriveaktiviteter i materialet vart, er hentet fra
Markaintervjuet. Da intervjuer stilte sparsmal om det hadde blitt noen endringer i maten a
jobbe pa etter at de hadde startet med skriveprosjektet, svarer flere av laererne at de syns at det
er blitt starre bevissthet rundt det & jobbe prosessorientert. M4 syns de jobber strukturert med
ulike farskriveaktiviteter, og hun beskriver hvordan norsklererne ved denne skolen statter
elevene i forkant av en skriftlig vurderingssituasjon. Hun forteller at de gver pa
vurderingsformen samtidig som de gver pa tema. Hvis vurderingsformen er et essay, sa leser

de essay og ser pa hvordan det er bygget opp, og deretter lager de delgvelser:

M4: Og sa prever vi selv a lage delgvelser hvor elevene skal da bygge opp teksten pa forhand. Sma
delgvelser, for eksempel, tenk ut en rgd trad, tenk ut avstikkere, mgte forberedt med for eksempel noen
sitater, og kilder de kan henvise til underveis. Og s kommer skriveprosessen. Eller at vi tenker at ok, na
har vi en ny sjanger, og sa prever vi & skrive den felles i klassen, kanskje i et samskrivingsdokument og
sa deler vi oss i grupper som praver & skrive noe felles, og s skriver vi noe selv til slutt. Sa jeg tenker at
det er ganske strukturert.

Intervjuer: Ja, det er jo veldig systematisk, veldig.

M4: Ja, og skal du skrive en novelle sa har du gvd pa & skrive alt fra ulike typer innledninger,
avslutninger, lage vendepunkt, gve pa ulik synsvinkelbruk. Mgte pa skrivedagen med en tidslinje for
eksempel, med et plott, tenke ut vendepunktet, skrive stikkord, se for deg personene som skal veere med,
beskrive de pa forhand. Og s& kommer du pa skrivedagen med det forberedt. Sa vi prgver na & tenke
veldig strukturert pa hver sjanger, hvordan vi kan gve delgvelser og mate forberedt.
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Intervjuer: Dere har jo alle tre norsk, og dere nikker. Dette som du beskriver det kjenner dere igjen og

sann arbeider dere?

M6: Mm
Dialogen viser at norsklarerne i skrivegruppa, er opptatt av a hjelpe elevene med flere
aspekter av tekstproduksjonen. De er opptatt av a utvikle faginnhold, og i eksemplene over er
det bade snakk om et faglig tema som skal behandles i et essay, og innholdsmomenter i en
novelle. Eksemplene over viser ogsa hvordan disse norsklaererne er opptatt av & utvikle
elevenes sjangerkunnskap, tekststrategier og prosesskompetanse. M4 beskriver hvordan hun
modellerer essay for elevene ved a peke pa typiske sjangertrekk, og hvordan hun lar elevene
gve pa og forberede ulike deler av de to nevnte sjangrene, for de skal skrive selv. Hun trekker
ogsa fram hvordan elevene kan skrive en tekst felles i klassen farst, for sa & skrive sammen i
mindre grupper, far de til slutt skriver noe selv. Pa denne maten far elevene hjelp til & utvikle
sjangerkunnskap, og i tillegg far de muligheten til & gve pa tekststrategier, som hvordan en
kan skrive innledning og avslutning. Nar elevene far mgte forberedt pa skrivedager med en
beskrivelse av personene som skal veaere med i teksten, en tidslinje, forslag til plot, og sitater
og kilder som de kan bruke, sa hjelper lzererne elevene med a utvikle prosesskompetanse,
naermere bestemt det & planlegge teksten sin pa forhand.

4.1.2 Utvikle faginnhold

Selv om eksemplene pa de ulike farskriveaktivitetene er hentet fra faglaerere i forskjellige fag
fra fire forskjellige skoler, sa finnes det tydelige fellestrekk. Learerne er opptatt av at elevene

skal tilegne seg fagstoff fra ulike kilder og at de skal skrive i planleggingsfasen. De gnsker at
elevene skal aktivisere farkunnskap, at de skal samarbeide i grupper og de har felles

gjennomgang i full klasse, slik at elevene kan hjelpe hverandre i kunnskapsutviklingen.

Bearbeide fagstoff fra flere kilder

P1, som tidligere har vart norsk og engelsklarer pa Plassen, men som na er
undervisningsinspektar og primusmotor i skriveprosjektet, forteller om et typisk opplegg hun
kunne ha med elevene. | sitatet nedenfor beskriver hun hvordan elevene far tilgang pa
kunnskap fra tre forskjellige kilder, fra leereboka, fra internett og fra en PowerPoint-

presentasjon:

Vi har jobbet grundig med tema, jeg har kanskje hatt en PowerPoint presentasjon. De har lest fra boka
si, de har funnet informasjon pa nettet, de har hatt rollespill. Jeg er veldig glad i a bruke teater i
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undervisningen. Og sé har det endt med en vurderingssituasjon, som de da har skrevet en oppgave i
forhold til det tema da [...]. (P1)

Pa denne maten kan elevene hente innholdsmomenter fra flere kilder, og de far gve pa a
formulere kunnskapen de har tilegnet seg gjennom et rollespill, far de skriver en tekst i

forhold til det aktuelle temaet.

S2, som er norsklaerer pa Skogen, var ogsa opptatt av at elevene skulle bruke flere kilder. Da
elevene hennes skulle skrive et leserinnlegg om doping, leste elevene artikler de fant i media,
for a finne aktuelle problemstillinger:

S2: Jeg kan fortelle et eksempel som vi hadde i fjor. Det var mye oppe i media dette med doping
Intervjuer: Ja.

S2: Og vi leste flere artikler og sa fikk elevene i oppgave & komme med problemstillinger som kunne
veert tatt opp til et debattinnlegg. Og da kjerte vi det opp pa tavlen og alle fikk beskjed om & skrive ned,
og sa fikk de svake elevene litt stgtte og hjelp underveis med det. Sa det var et sann.

Alle forslagene fra elevene ble gjort tilgjengelig for de andre elevene, og samtalen i
klasserommet kunne hjelpe elevene med a formulere problemstillinger til debattinnlegget de

skulle skrive.

Kildene lererne gir elevene er ikke alltid skriftlige. P2, som blant annet underviser i naturfag
pa Plassen, forteller om et opplegg der naturfagsklassen hennes pa niende trinn skulle skrive
en artikkel om romforskning. Da hadde hun valgt a vise elevene filmer om temaet, far elevene
skulle velge hva de ville skrive om. Filmene skulle gi elevene en idé om hva romforskning er,
og hvor mye forskjellig det er & skrive om nar det gjelder dette temaet. For & hjelpe elevene &

systematisere informasjonen, satte hun dem i gang med et gruppearbeid:

Jeg satt de i grupper og sé skulle de lage tankekart pa hva er det de mener romforskning er da, hva er det
de tror romforskning er. Og sa, sa vil litt pa hva de hadde snakket om da, og sé fant vi ut at det egentlig
er ganske masse som er romforskning. Sa da fikk de pa en mate litt flere ideer, samtidig som da de satt
pa gruppe sa fikk de ideer fra hverandre ogsa. Og sé sa jeg at vi skulle skrive en artikkel, fordi det er
o0gsa kompetansemal i naturfag. (P2)

Her ser vi at ogsa P2 legger opp til at elevene skal hjelpe hverandre med ideer. Farst snakket
de sammen i mindre grupper, deretter delte gruppene det de hadde kommet fram til med hele
klassen, far de til slutt matte sette seg ned og velge hva de skulle skrive om. Etter at elevene
hadde valgt tema, sa kunne de fritt innhente informasjon fra andre kilder. Det er tydelig at
ogsa denne lzereren er opptatt av & bruke flere kilder og at hun er opptatt av at elevene skal

dele og utvikle kunnskap i fellesskap.
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Tenkeskriving

| nesten alle eksemplene pa farskriveaktiviteter i materialet, bruker laererne tenkeskriving som
verktay. | eksemplet fra Marka, skriver elevene ned ideer til plot og personbeskrivelser. 1 S2

sitt opplegg, skriver elevene ned forslag til problemstillinger. Og i P2s romforskningsprosjekt,
lager elevene tankekart. S4, som er kunst- og handverklarer pa Skogen, sier ogsa at hun liker

& bruke tankekart i en fgrskrivefase:

Jeg jobber veldig mye med tankekart, men det er jo bade i forhold til det visuelle, & skrive ned tankene
sine, sa jeg elsker tankekart som blanding av tegning og tekst. (S4)
Her trekker hun fram at det a skrive ned tankene sine i et tankekart kan hjelpe elevene a se for
seg innholdsmomenter for de skal skrive.

S3, som er RLE-lzrer pa Skogen, forteller hvordan hun hadde brukt skriving i en
farskrivefase. Hun hadde hatt en fem-minuttersgkt, der elevene hadde skrevet ned det de

forbant med begrepet identitet:

Vi har ogsa type presskriving, at de skriver fem minutter hver seg om et tema, denne gangen var det
identitet, og hvor en elev da kommer opp pa tavlen og spgr om stikkord, sd kommer det innspill fra
salen og sé tar man det derfra, men da har man pa en méte aktivert noe i forkant. (S3)

Her ser vi at leereren er opptatt av at elevene skal dele det de har kommet fram til da de skrev,
slik at de etter presskrivingen fikk opp noen stikkord pa tavla. Til na har eksemplene handlet
om hvor og hvordan elevene finner og bearbeider ny informasjon de skal bruke i tekstene
sine, men eksemplet over viser hvordan S3 ber elevene om a skrive ned hva de kan om temaet
identitet, for de begynner & arbeide med temaet. Det var flere av denne typen

farskriveaktiviteter i materialet.

Aktivisere farkunnskap

P3, som blant annet er samfunnsfagslarer pa Plassen, forteller ogsa om et farskivingsopplegg
som skulle aktivisere elevenes farkunnskap. Elevene i samfunnsfagsklassen hennes pa niende
trinn hadde fatt en oppgave som gikk ut pa & sammenlikne to europeiske land i forhold til
folketall, areal og liknende. Far de begynte pa selve oppgaven skulle elevene bruke det de

kunne fra fer til & plassere land i Europa:

Vi hadde en time hvor de farst skulle skrive ned tolv land i Europa som de kunne, uten & se pa noe, og
sa tok vi det pa tavla og snakka om: Ok, er egentlig Mexico i Europa? For det kom noen forslag som
matte ut. Og sa fikk de i oppgave & plassere landene enten nord, ser, ast eller vest. Uten hjelpemidler
da, men ut i fra hva de tenkte, og sa tok vi pa en méte det opp: Hva kan vi si om Tyskland? Hvor er det?
Og sa skulle de prave a rangere landene etter folketall, de tolv, og sa snakka vi om det og métte sjekke
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litt pa nettet og sann. Og sa til slutt skulle de plassere landene etter areal, hvilke som var starst. Sa da
kom det opp mange land og begreper, og sa fikk de oppgaven neste gang. (P3)

Beskrivelsen viser en farskrivefase der elevene far brukt det de kunne om land i Europa fra
far, men de fikk i tillegg korrigert informasjonen som ikke var riktig. Eksemplet viser at de
matte sjekke ut informasjon de manglet ved a sgke det opp pa nettet, og pa denne maten fikk
elevene hengt ny informasjon pa knagger de allerede hadde. Sitatet over viser enda et aspekt

av farskrivefaser i ulike fag, og det er a fa kjennskap og oppave evne til & bruke fagbegreper.

Fagbegreper

En av lererne pa Fjordbyen er opptatt av skillet mellom det & ha kunnskap og a bruke denne
kunnskapen i en tekst, og at elevene trenger hjelp til a fa dette til. | dialogen nedenfor snakker
F4 om norskfaglige begreper, men hun introduserte med at det var viktig i samfunnsfag, for
der jobber man mye med begreper. F4 forteller at skriveprosjektet har gjort henne mer bevisst

pa at det er viktig a jobbe med begreper far man skriver:

F4: Sa det har veert en sann sunn bevisstgjgring for meg tror jeg, for jeg har ikke skjgnt hvor vanskelig
det er for dem & anvende fagbegreper, for det forlanger vi liksom at de skal gjere, men det er egentlig
veldig en sann gvingsprosess. Hvor vi har gvd i flere ledd med sann der skjemaer og lagd
eksempelsetninger og sann for & fa begrepene inn. Eller i norskfaget med de retoriske begrepene for
eksempel

F3:mm(...) Ja, ja

F4: Ja, hvordan bruker vi begrepet etos i en setning, liksom, eller etosappeller, det er ikke sa lett det.
Intervjuer: Nei

F4: Sant, for du kan sl& opp hva det betyr, men & anvende det er (...) s& det syns jeg at jeg, det tror jeg
at jeg gjer mye mer na enn jeg gjorde far.

F3: Mm

F4 er tydelig pa at elevene ma kunne mer enn a vite hva et ord betyr, for at de skal kunne
bruke det i en egen tekst, og at elevene ma gve pa a bruke begrepene i tillegg. Ogsa pa

Plassen gir de uttrykk for at det er viktig & arbeide med begreper:

Intervjuer: Det med begrepsinnlering i farskrivefasen, det har dere snakket om. Er begrepsinnlering
viktig, for & sparre pa den maten? For dere alle?

P2: Jal

P4: Szrlig her! Jeg tror vi har et elevgrunnlag som gjer det nesten ekstra viktig.

Intervjuer: Sa det arbeider dere mye med?

P2: Og ord som vi tenker er vanlige ord, relevant. Jeg gikk gjennom kjennetegn pa méloppnaelse:
Bruke relevante fagbegreper. Ok, hva er relevant? De spurte i hvert fall da, s& jeg haper de er flinke til &
sperre sann at de far med seg hva det betyr, for det er en del ord som ikke jeg tenker at de ikke kan.
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Lererne forteller at Plassen er en skole med en stor andel minoritetsspraklige, og at arbeid
med begreper blir ekstra viktig. Sitater viser at det ikke bare gjelder fagbegreper, men andre

ord som vi bruker ogsa underveis i undervisningen.

Etter at lzererne pa Skogen hadde fortalt om hvordan det er lagt opp til at de skulle arbeide
med begreper pa systemniva, var det interessant a hgre hvordan de arbeidet med begrepene i
undervisningen. Vi stilte sparsmal om de arbeidet med begrepene i en farskrivefase. S3

forklarer det slik:

S3: Ja. Na sist s& hadde vi vel introduksjon til tema om demokrati, menneskerettigheter og
konfliktlgsning. Da plukket jeg ut en del begreper som elevene da skulle jobbe med i forkant og
definere dem, dele kunnskap i gruppene, sé det foregikk pa forhand ja, og sa skrev de da tekst om
demokrati i etterkant. Da hadde vi jobbet med begrepene farst.
Intervjuer: Og hvor du da ogsa hadde et spesielt blikk for maten de brukte begrepene pa i teksten?
S3: Ja da var det, mm (...)det 14 i kjennetegnene at de skulle bruke fagbegreper.
S2: [Det 14 i kjennetegnene antakeligvis]
Intervjuer: Nettopp, akkurat
S3 viser at ogsa nar det gjelder fagbegrepene sa er de opptatt av at elevene skal dele kunnskap
i en forskrivefase. Elevene skulle definere begrepene i forkant slik at det skulle bli lettere for

dem & bruke dem i tekstene.

| P3s eksempel fra samfunnsfagsopplegget om europeiske land, hjelper hun elevene bade
indirekte og direkte a fa kjennskap til begreper elevene ber ta i bruk i sine tekster. I eksemplet
over ber hun elevene om & rangere landene etter folketall og areal. P& sparsmal om hun

arbeidet eksplisitt med begrepene svarer slik:

Intervjuer: De begrepene var det ogsa, arbeidet du eksplisitt med begreper?
P3: Nei, men litt sénn: hva er areal? Og hva er et stort areal pé et land? Hva er et lite areal? Og litt sann
med folk og areal. Hvordan er det for eksempel i Norge? Er Norge stort? Norge er ganske stort i
Europeisk sammenheng, det var jeg ikke klar over. Men det bor jo ikke sd mange mennesker, ikke sant,
og hvordan blir det. Sa det var egentlig bare det vi gjorde da hadde ikke jeg noe sant...
Dette er eksplisitt arbeid med begreper. Hun forklarer og eksemplifiserer slik at elevene far en
forstaelse for hva det betyr, men ogsa for hvordan de kan bruke det i egen tekst, nar de skal

skrive om og sammenlikne de to landene i Europa.

4.1.3 Utvikle sjangerkunnskap, tekststrategier og
prosesskompetanse

Det er ikke ngdvendigvis et skarpt skille mellom innholdskunnskap pa den ene siden, og

sjangerkunnskap, tekststrategier og prosesskompetanse pa den andre siden. M4s beskrivelse
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av hvordan elevene far jobbe med ulike innholdskomponenter i en novelle pa forhand, er et
godt eksempel pa dette. Disse innholdskomponentene, og hvordan de ordnes, er ogsa knyttet
til sjanger. Arbeidet med dem hjelper elevene a utvikle sjangerkunnskap og tekstkunnskap,
samtidig som de utvikler innholdet i teksten de skal skrive. At de far i oppgave a finne ut av
det far de skal skrive, hjelper, som tidligere nevnt, elevene a utvikle hensiktsmessige
skrivestrategier, som a planlegge teksten pa forhand. Eksemplet fra S1, som blant annet er
engelsklarer pa Skogen, gir ogsa dette inntrykket:

Jeg har attende trinn, s& vi begynte med fantasihistorie og de forskjellige elementene, hva bestér en
fantasihistorie av: Det er en god person og hvem kan det veere, og fa opp sa mange ideer som mulig fer
de begynner & skrive. (S1)

Her ser vi at lzereren samtidig som hun forteller elevene hva en fantasihistorie bestar av, for
eksempel at de har en god person med, oppfordrer dem til & komme med ideer til hvem denne
gode personen kan vere. Altsa sjanger- og innholdskunnskap, tekststrategier og
prosesskompetanse i ett. Romforskningsprosjektet som P2 forteller om, er et annet eksempel
som viser hvordan dette henger sammen. Etter at elevene hadde valgt et tema, og funnet mer
informasjon om dette temaet pa nett, sa skulle de lage en disposisjon, hvor de skulle ordne
innholdet i avsnitt:

Og sa har vi hjulpet til litt med sann disposisjon, for vi hadde noen krav til hva som skulle veere i hvert

avsnitt, og hjelpe de litt med & ja... (P2)

Det a skrive disposisjon handler om a organisere innholdskunnskap, men det handler ogsa om
sjangerkunnskap og tekststrategier. Og det handler om prosesskompetanse, nermere bestemt
det & planlegge en tekst. Vi ser at denne laereren hjelper elevene, ved a gi dem kriterier for hva
de ulike avsnittene i teksten skal inneholde, noe som er knyttet til sjanger og tekststrategier.
P2 forteller at hun i tillegg hadde en gjennomgang av artikkelsjangeren, far hun satte elevene i

gang med a skrive disposisjonen. S3 forteller at hun har gjort noe av det samme:

Altsa farst hadde vi en leerergjennomgang med PowerPoint, hvor jeg gikk igjennom hva som var en
fagtekst i RLE. Og da stattet jeg meg pa dere da, ja bade skriving i alle fag og det vi fant av nyttig
litteratur, det fikk de pa forhand. Sa de fikk pa en mate en oppskrift [...]. (S3)
Bade P2 og S3 viser at de er opptatt av at elevene skal kjenne til sjangertrekkene for artikkel
og fagtekst i RLE far elevene gar i gang med skrivingen, og begge gir elevene en oppskrift for
hvordan teksten kan bygges opp. Flere av laererne gir inntrykk av at det er viktig a planlegge

teksten pa forhand. F2 snakker her om en drgftingsoppgave hun har hatt med elevene sine pa
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treningsleere, og at hun gir dem i oppgave a levere en disposisjon far elevene setter i gang

med skrivingen:

Nar jeg hadde den drgftingsoppgava som jeg snakka om, s& matte de levere en disposisjon i forkant av
den, og da ser du ekstremt ofte sammenhenger mellom hva de legger i disposisjonen og hvordan teksten
blir. For det er noen som er veldig svake til & skrive som da heller ikke legger noe jobb i den
disposisjonen, og nér jeg snakker med dem da i etterkant, nar jeg liksom ser hva som er utgangspunktet
for de skriver, sa var det en som skrev: innledning, hoveddel avslutning.(F2)

Dette er et eksempel pa at ikke alle elever klarer & planlegge teksten pa forhand, og at det kan

veere en sammenheng mellom hvor god disposisjonen er, og hvor god teksten blir.

Et bilde av produktet

Nar F2 snakker om en treningsjournal, som elevene hennes i treningslare bruker to ar pa a
skrive, kommer hun inn pa hvor viktig hun syns det er at elevene har et bilde av hvordan
teksten skal bli. Hun forteller at elvene blir overrasket nar de far hgre at de skal jobbe med en
tekst sa lenge, og at det da kanskje blir ekstra viktig a hjelpe elevene a se for seg malet med

skrivingen ved bruk av modelltekster, og a dele opp tekstene, og gve pa en ting av gangen:

Ja, sann at det & skape et bilde i hodet pd hva som blir forventa til slutt, men da & ta alt i veldig smé
sekvenser, i dag skal vi skrive innledning pa kapittel én, bruk na et kvarter, og s gjar dere dere ferdig
med det, og sa neste gang kan vi ta det fram igjen og sé kan dere forbedre litt pa det dere har gjort, men
na skal vi liksom konsentrere oss om kapittel to. [...] S& bruker vi ogsa veldig mye sann type
modelltekster, eller altsa gode eksamensbesvarelser som et bilde p& hva det er dette her skal bli. Og sé&
prove & bryte det ned, og sier at i dag skal vi bare jobbe med avgrensing i innledninga, for eksempel, og
sd jobber liksom litt steg for steg, og det tror jeg, det har jeg i hvert fall gjort mer na i senere tid enn jeg
har gjort for. (F2)

Her forteller F2 at hun bruker tidligere eksamensbesvarelser for a gi elevene et bilde av hvor

de er pa vei. Det er flere av laererne som forteller at de bruker elevtekster, de har fatt av

tidligere elever. P4 forteller hvordan hun gjer det i naturfag.

Jeg har fatt noen elevtekster fra i fjor, som noen eksempler. | naturfag, sann som na nar vi driver med
lab, sa hadde vi et enkelt demonstrasjonsforsgk na for to uker siden, kan det ha veert det? Da skrev vi
felles, altsa farst gikk vi igjennom oppsettet og snakka hgyt om hvorfor det er viktig at man skiller
mellom resultat og diskusjon for eksempel, og hadde en samtale om det, og s& gjorde vi et forsgk, sa
skulle de fylle inn og sa lagde vi en fasit sammen pa tavla der folk kom med innspill, og na skal de
skrive sin egen i morra. (P4)

Her bruker P4 tidligere elevtekster for & ga igjennom oppsettet, men hun bruker ogsa den
arbeidsformen M4 fortalte at norskleererne pa Marka bruker, der elevene og laereren skriver i

fellesskap i klasserommet. Farst ser de pa en modelltekst, deretter skriver de et utkast til en
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tekst sammen i klasserommet der elevene far komme med forslag til hvordan utformingen
skal vaere, og sa skal de skrive selv til slutt. Dette er et godt eksempel pa hvordan en lzerer kan
statte elevene i en skriveprosess, hvor elevene far gradvis sterre ansvar for utformingen av

teksten.

4.1.4 Kort oppsummert

Intervjuene viser at leererne bruker et variert utvalg av farskriveaktiviteter. Det at fagenes
sjangre, begreper og innhold ma bearbeides far elevene gar i gang med skrivingen, ser ut til &
veere en naturlig del av skriveprosessen. Lererne hjelper ogsa elevene a planlegge teksten i
forkant av skrivingen, og pa den maten utvikle prosesskompetanse. F2 forteller at hun var blitt
mer bevisst pa hvor viktig farskrivefasen er for elevene. «Far kunne jeg kanskje i starre grad
si at na skal vi skrive en drgftingsoppgave og sa sette i gang med den, mens na er jeg mer
bevisst pa prosessen i forkant». Uttalelsen er betegnende for holdningene larerne hadde til
farskriveaktivteter.

4.2 Modelltekster

Det er to ting som er spesielt interessant nar det gjelder modelltekster. Det ene er hvor larerne
henter modelltekstene fra. De fleste forteller at de bruker elevtekster, hentet fra tidligere
arskull eller fra elevenes egne tekster. Noen av lzrerne vi intervjuet forteller at de bruker
autentiske tekster hentet fra ulike kilder. En av lererne forteller at laerere i prosjektgruppa pa
hennes skole har laget en rekke modelltekster som alle leererne pa skolen kan bruke. Det andre
som er interessant, er hvordan laererne bruker modelltekstene i elevenes skriveprosess.
Informantene forteller at de modellerer far elevene skriver, men ogsa underveis i og i
etterkant av skrivingen. Det er ogsa flere eksempler pa at de ikke bare leser tekstene, men at
de ogsa peker pa sjangertrekk og gir elevene mulighet til a gve pa ulike tekststrategier knyttet

til de ulike sjangrene, slik som i eksemplet fra Marka i 4. 1. 1.

4.2.1 Hvor henter laererne tekstene fra?

| kapitlet om farskrivefasen sa vi eksempler pa at leererne brukte tidligere elevers tekster som
modeller. F2 forteller at hun viser elevene gode eksamensbesvarelser, og P4 forteller at hun

har fatt tekster fra elever hun hadde hatt i Naturfag aret far. P3 er ogsa norsklarer pa Plassen,
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og hun forteller at hun har brukt en tidligere elevs oppgave nar 3. klasse-elevene hennes

skulle skrive en fordypningsoppgave i norsk:

Jeg tenker ogsa at vi eller jeg bruker ganske mye sanne modelltekster. Nar tredjeklasse skal skrive en
fordypningsoppgave i norsk, sa ser de pa en tidligere oppgave som jeg har fétt lov & vise fra en tidligere
elev. [...] for de far velge mellom muntlig og skriftlig presentasjon [...], men jeg hadde fortsatt mitt
gamle seremne, sa da holdt jeg mitt seeremne. Det handla om tre bgker av Jon Ewo og allusjoner i de
bekene. Sa da s vi pa en skriftlig og s& en muntlig, sa enten det med modelltekster eller & gjennomga et
tema litt sdnn kjedelig eller prave a tenke rundt hva det egentlig det dreier seg om. (P3)
Siden elevene kunne velge mellom skriftlig og muntlig formidling av fordypningsoppgaven,
sa brukte hun i tillegg sitt eget gamle seeremne til & modellere en muntlig presentasjon. Det er
flere av lzerene som forteller om hvordan de bruker elevtekster som modeller. Under
henholdsvis 4.2.2 og 4.2.3 skal vi se eksempler pa hvordan F3 og F4 bruker elevenes egne
tekster underveis i og i etterkant av elevenes skriveprosess, og hvordan P2 og P4 har brukt en

argumenterende tekst fra en tidligere elev.

Det finnes ogsa eksempler pa at leerere bruker autentiske tekster fra media. S2, som blant
annet er norsklarer pa Skogen, forteller at hun har hentet ut deler av bokmeldinger som hun
har funnet pa nettet, nar hun skulle vise elevene hvordan de kunne skrive egne tekster i denne

sjangeren:

Men ikke alltid. Altsa na skal elevene mine, pa fredag, skrive en bokmelding og da har jeg veert ute og
sakset fra bokmeldinger jeg har funnet pa nettet, for a vise hvordan man kort kan skrive om sjanger og
handlingsreferater og sa videre og sa videre. Og sé har de hatt en time hvor de har jobbet med
innledningen sin, og kanskje fa inn en metafor, det er det vi har jobbet litt med na. (S2)

Det er noe liknende P1 gjorde da elevene hennes skulle skrive filmomtaler. Da var hun ute og

fant autentiske filmomtaler i flere forskjellige medier:

Vi hadde film og filmomtale som de skulle skrive, far det sa leste vi og sa ulike filmomtaler, harte for
det er mange sanne filmomtaler pa radioen, sa vi harte noen filmomtaler, og vi sa noen Kklipp fra
forskjellige tv-programmer, og leste selv. Og sa sa vi en film og sa skulle vi skrive filmomtale om den
filmen. Det var en oppgave. (P1)
| dette sitatet ser vi at P1 ikke bare bruker skriftlige modeller for en filmomtale elevene skulle
skrive, hun brukte ogsa filmomtaler fra tv og radio. | disse modellene blir formen forskjellig,
men innholdet og hvordan dette innholdet blir formulert, kan gi elevene et bilde av hvordan

de kan utforme sin egen tekst.
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4.2.2 Underveis i og i etterkant av skriveprosessen

Til nd har vi sett eksempler pa at laererne bruker modelltekster i farskrivefasen, men det finnes
ogsa eksempler pa at laererne bruker modelltekster underveis i elevenes skriveprosess, og etter
at de har skrevet ferdig. F4 forteller at hun har brukt modelltekster etter at elevene har skrevet
i timen, og at hun har hentet modellene fra det elevene selv har skrevet selv. Etter at hun har

sett pa tekstene, sa lgfter hun dem fram i klassen for en felles evaluering:

F4: Men jeg har begynt mer og mer og sa ta, jeg ber dem levere inn ting de gjer i timen, og sa ser jeg pa
det far neste time og plukker ut noen eksempler som jeg viser pa skjerm, og sa gjar vi en slags felles
evaluering i fellesskap i klassen, hvorfor er dette avsnittet godt eller hva ville dere fayd til her for at det
skulle bli godt, eller sann. Og det syns jeg virker bevisstgjgrende, og da er de veldig med for da har de
jo skrevet tilsvarende tekst selv, sa da sitter de hele tiden og sammenligner den som er pa skjermen med
sin egen. Og sa jobber vi aktivt med den, jeg viser den ikke bare fram, men de ma gjare et eller annet
med den, ikke sant...

Intervjuer; Mm

F2: Men syns elevene at det er greit? Hvis du da ikke har skrevet sa godt avsnittet? Syns de det?

F4: Ja, men ja. Og da enten sa sper jeg, ikke sant, vedkommende eller sa bare plukker jeg uten &
anonymisere det og sa gjer ikke det noe, for de blir s& vant til det at det er pa en mate helt greit da.

Her kommer det fram flere interessante aspekter. Tekstene det er snakk om er mindre tekster
som elevene har skrevet i timen, og i stedet for kun a gi skriftlige tilbakemeldinger kan hun
vise elevene helt eksplisitt hva hun mener, ved & plukke ut passende eksempler. Evalueringen
skjer innenfor et kort tidsrom. Hun tenker at elevene blir mer motivert til & falge med, fordi de
kan sammenlikne med den teksten de selv har skrevet. Hun lar i tillegg elevene vare med pa
vurderingsarbeidet slik at de kan gve opp sin egen vurderingsevne, og hun sgrger for at
elevene bruker evalueringen til & skrive om den teksten de selv har skrevet. Det er ogsa
interessant at hun lgfter fram elevtekster uten 4 anonymisere, og at elevene syns at dette er

helt greit fordi at de venner seg til det.

F3 forteller at hun har begynt a vise elevene modelltekster underveis i skriveprosessen deres,
og hun forteller at hun har begynt a vise elevene eksplisitt hvorfor modellteksten er god, slik

at elevene kan forsgke a gjare det samme i sin egen tekst:

Men ogsa det med at de hermer, ikke sant, [...] at jeg tar opp en god elevtekst og s& mens de fortsatt er i
prosess, og ser hva er det denne inneholder, hva er det som gjar at den er god? Og det tok jeg meg aldri
tid til for, jeg syns det var altfor banalt og tenkte at hvis jeg viser en tekst og leser opp det, sa skjgnner
elevene pa en mate hele tiden intuitivt hvorfor den er god, men det gjer de jo ikke. [...] Det er farst nd i
det siste at jeg har innsett at jeg har drevet med sann implisitt skriveundervisning en god stund (latter).
(F3)
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I begge disse tilfellene bruker leererne modelltekstene som en del av lererresponsen. Det skal

jeg komme narmere inn pa i delkapittel 4.4.

4.2.3 Hensikten med arbeidet

Som vi sa under farskrivefasen kan hensikten med a vise elevene modelltekster, veere a laere
elevene ulike trekk ved ulike typer tekster. M4 forteller at elevene gvde pa deler av et essay
etter at de hadde lest et essay. Hun hjelper hun dem a identifisere og gve pa trekk som er
typiske for akkurat denne sjangeren. Hun bruker modellteksten til & eksemplifisere hva et
essay kan handle om, men ogsa hvordan denne teksten trenger en rad trad, fordi den ellers er
lgs i formen, med flere av det hun kaller avstikkere. P4 forteller at hun brukte tidligere elevers
labrapporter for & modellere hvilke innholdskomponenter som skulle vaere med, slik at
elevene kunne vaere med a lage en oppskrift, far de fylte ut en felles rapport. Elevene skrev en
til slutt en labrapport pa egenhand noen uker senere. Hun viser her at hun gjgr noe av det
samme som M4 fortalte om, at hun bruker modellteksten til & plukke ut innholdsmomenter og

tekstelementer som er typisk for sjangeren elevene skal skrive.

F4 forteller hvorfor hun i utgangspunktet begynte a lage sine egne modelltekster, og det var
fordi elevene ikke alltid klarer & se for seg hvordan teksten skal vere pa forhand, selv om de
far kriterier for innholdsmomenter, og at det derfor blir vanskelig & lage en disposisjon:

Og de vet ikke hva de skal gjare. Og sa har jeg tidligere operert med sdnne oppskrifter ikke sant, nar du
skriver en analyse av en novelle sa skal du ha med personskildring og miljaskildring og komposisjonen
og fortellerteknikkene, og tema til slutt. Men sa er det bare en abstrakt remse med ord, sa det er farst nar
jeg liksom har vist dem hva de ulike avsnittene skal inneholde i en tekst som de far, da skjenner de hva
deter. (F4)

Hun er inne pa mye av det samme som F2 snakker om nar hun viser elever modelltekster og
tidligere eksamensoppgaver, slik at de skal fa et bilde av malet med arbeidet. Sitatet bergrer
ogsa flere sider av dette med a hjelpe elevene inn i en tekst, som bruk av oppskrifter og
skriverammer, det kommer jeg tilbake til i delkapittel 4. 4. Dette eksemplet og eksemplet fra
labrapporten til P4 viser hvordan oppskrifter og tekstmgnstre og arbeidet med modelltekster
kan knyttes sammen. Det er leererne i skrivegruppa pa Fjordbyen som har laget en samling

med modelltekster som alle laererne pa skolen har tilgang pa.

Et annet eksempel pa hvordan modelltekster kan knyttes til faste mgnstre er hvordan P4 og P2

bruker kjennetegn pa maloppnaelse for nar elevene vurderer en argumenterende tekst. Disse
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lererne forteller om et opplegg de kaller «Klimatoppmatet», som de har hatt for
niendetrinnselevene de har i naturfag. Elevene skulle skrive appeller som de senere skulle
fremfare pa et iscenesatt klimatoppmete, og underveis i arbeidet fikk elevene lese og vurdere
en appell fra en tidligere elev. De forteller at de hadde gitt elevene i oppgave a vurdere

argumentene i teksten, ut i fra kjennetegn pa god argumentasjon:

P4: Ja, er de holdbare, er de stgttet opp, ja, det skulle de vurdere da, sitte gruppevis.

Intervjuer: Gikk det bra?

P4: Jeg syns det

P2: Ja, jeg syns det var bra.

P4: For da jobba de med appellene og s& sammenlignet de med og leste hgyt for andre og vurderte...
P2: Og sé begynte de og, da sa de veldig mye mer pé de vurderingskriteriene og kjennetegnene og, og
de bare: ‘Ja, men er dette holdbart nok og hvordan er dette og er dette bra nok og. Ja, sa de satt liksom
sann, og man hgrte at de brukte de fagbegrepene néar de snakket sammen om det ogsa’.

P4: Og s var det nok litt lettere for dem & kritisere den teksten som ikke var noen andre i klassen sin, at
vi hadde tatt en som var helt utenfor. Sa jeg syns at sluttresultatet ble veldig godt.

P2: Det syns jeg ogsa. De ble veldig flinke til & argumentere og begrunne.

Her ser vi at elevene far kjennetegn og at de skal vurdere en elevtekst de ikke kjenner fra far,
samtidig som de jobber med egne tekster. Elevene begynner a lese opp for hverandre og
lererne syns de harte gode faglige diskusjoner. De trodde ogsa at elevene syns det var lettere

a vurdere en tekst som var anonym og som ikke var skrevet av en klassekamerat.

4.2.4 Kort oppsummert

Eksemplene over viser at leererne henter autentiske tekster fra ulike kilder, nar de skal
modellere tekster i ulike sjangre, men at de fleste bruker elevtekster, hentet fra tidligere
arskull og fra elevenes egne tekster. Mange larere bruker tekstene til & modellere en sjanger i
farskrivefasen, for a vise elevene mgnster som de selv kan bruke i egne tekster. Det finnes
ogsa eksempler pa at leererne modellerer underveis i og i etterkant av skrivingen. Det er ogsa
et gjennomgaende trekk at lzererne gir elevene mulighet til a gve pa ulike tekststrategier
knyttet til de ulike sjangrene, ved a vise dem eksplisitt hvordan tekstene er bygget opp.

4.3 Faste mgnstre

| materialet finnes det flere eksempler pa at laererne bruker faste manstre, oppskrifter og
kjennetegn pa maloppnaelse, i skriveundervisningen. Bruk av faste mgnstre er ofte neert
knyttet til bruk av modelltekster, og leererne pa utvalgsskolene skiller ikke klart mellom disse
hjelpemidlene. | 4.2. 3 s& vi at P4 bruker en modelltekst til & hjelpe eleven til & lage en
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«oppskrift» pa hvordan de selv skal skrive labrapport, og i 4.3. 3 sa vi at P2 og P4 brukte
kjennetegn pa maloppnaelse for & vurdere en modelltekst. Noen av norskleaererne snakker om
oppskrifter og skriverammer. Flere av lererne sier at de bruker Femavsnittsmetoden, og pa to
av skolene har de andre modeller for skriving. Pa Fjordbyen har de en skrive- og
analysemodell, der elevene arbeid med faglig beskrivelse, faglig analyse og faglig vurdering,
nar de skal skrive og analysere tekster. Pa Plassen bruker de Skrivetrekanten, som er en
modell som fokuserer pa tekstens hva, hvorfor og hvordan. Pa tre av de fire skolene har
skrivegruppa utarbeidet felles kjennetegn pa artikkel, og alle har felles retningslinjer for &
referere til kilder. Nedenfor skal jeg gjere rede for noen eksempler pa bruk av denne form for

skrivestgtte.

4.3.1 Oppskrifter og skriverammer

Flere av norsklarerne pa de forskjellige skolene snakker om oppskrifter for ulike norskfaglige
tekster. Det de snakker om her, er en oversikt over innholdsmomenter for, for eksempel,
diktanalyse. En av laererne pa Plassen, sier hun har laget et hefte med slike oppskrifter for

mange forskjellige typer tekster, som hun bruker pa elevene hun har i norsk pa 3MK:

Da er det en innholdsfortegnelse, sa er det pa en mate: diktanalyse, novelleanalyse, retorisk analyse,
skrive artikkel, som er sdnn de kan bruke hele tida. Det jeg ser at det blir, serlig nar de som er pa
middels niva skriver en novelleanalyse ut i fra en oppskrift, sa blir det veldig sann: ‘Tittelen er dududu’,
og at de sliter veldig med & lgsrive seg. (P3)

Hun syns hun ser at elevene pa middels niva blir veldig bundet, og at de bruker oppskriftene
mekanisk uten a klare og lasrive seg. Pa tross av dette sa tror hun at oppskriftene hjelper
elevene med & fa pa plass innholdet som skal med, og hun forteller at hun oppfordrer elevene

til & ikke fglge dem slavisk:

P3: Men sa tenker jeg at om de ikke hadde hatt det, sa hadde kanskje mange ting mangla, sa jeg er litt
sann i... jeg praver a si ikke bruk den slavisk, men det er vanskelig for dem a lgsrive seg, sa jeg vet
ikke, jeg tror det er bedre at de har den at de ikke har den.

Intervjuer: Hva sier dere andre til akkurat det? For det er jo det problemet som ligger og vaker med
sanne.

P1: Det er vel det samme jeg har opplevd. At de tror at nar de far en sann oppskrift sa skriver de det
som en overskrift, ikke sant, og s har de ikke skjgnt at det bare er en hjelp til deg, at du skal ha med
deg det, at det skal bakes inn.

Disse leererne ytrer begge to en bekymring for at elevene skal bruke oppskriftene for
bokstavelig, og at tekstene blir usammenhengende. M4 gir uttrykk for noe av det samme. Hun
forteller at hun putter slike oppskrifter inn i et skjema, og at elevene starter med a skrive
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stikkord i de forskijellige rutene. Dette hjelper dem med & fa oversikt over om de har med alt
de skal. De sterke skriverne skriver kanskje bare noen stikkord i disse skjemaene, som
utgangspunkt for senere tekster, mens de svakere skriverne begynner med hele setninger

allerede i skjemaet:

Nei, altsa de sterke skriverne, de skriver kanskije bare noen punkter inni der. Og de svake begynner
kanskje med a skrive hele setninger, men sa ma de fjerne hele malen etterpa, det ma de. (M4)
Dette handler om faren for at elevene skal ta oppskriftene for bokstavelig, men vi har ogsa
eksempler pa leerere som syns at oppskriftene blir for uklare. | kapitlet om modelltekster, sa vi
at F4 brukte en slik oppskrift for novelleanalyse, og at hun syns at det ble for abstrakt for

elevene, helt til hun fikk vist dem eksempler:

Og sa har jeg tidligere operert med sanne oppskrifter ikke sant, nar du skriver en analyse av en novelle

sa skal du ha med personskildring og miljgskildring og komposisjonen og fortellerteknikkene, og tema

til slutt. Men s er det bare en abstrakt remse med ord, sa det er fgrst néar jeg liksom har vist dem hva de
ulike avsnittene skal inneholde i en tekst som de far, da skjenner de hva det er. (F4)

Vi husker at det var derfor hun hadde begynt a lage modelltekster selv. F4 forteller ogsa at

hun har begynt a gi elevene skriverammer. Hun forteller at hun gir elevene

innledningssetninger for a fa dem til & reflektere skriftlig, over tekstene de har lest:

Intervjuer: Og da er vi jo inne pa det der som kalles skriverammer, som er den veldig styrende maten,
altsd det med & gi dem innledningssetninger. Det farste argumentet er eller ja. Har dere prevd det? Gjar
dere det? Dere gjor det. Det gjor du ikke? Nei.

F4: Jeg har begynt & gjare det i sdnne smagvelser i timen ogsa jeg. Bare for og, nar vi har lest en novelle
for eksempel, sé lager jeg to sdnne, og sa skal de bare gjgre det fort i timen og sa sammenligne seg med,
sann liten bare for & skrive noe hele tiden.

Skriverammen F4 snakker om er en liten og oversiktlig ramme, der elevene far to
innledningssetninger som viser hvordan de kan formulere refleksjoner skriftlig. F3 forteller at

hun har brukt skriverammer fagr, men at det ikke fungerte:

F3: Men jeg har jo oppdaget med meg selv, da du presenterte sist den der skriverammen du hadde fatt,
da tenkte jeg, akkurat en sann en laget jeg det farste aret jeg jobbet.

Intervjuer: Ja, altsa den ekstreme skriverammen. Ja

F3: Den ekstreme skriverammen. Jeg laget akkurat en sann en. Jeg husker akkurat hvor darlig det gikk
og jeg vet ngyaktig hvorfor det gikk darlig, det var jo fordi det ikke var blitt til ved en prosess og ikke

var eksplisitt nok, jeg bare ga dem noe, ikke sant.

Her peker hun pa noe av det samme F4 sa om oppskriftene hun hadde brukt, at det blir for
omfattende og uklart for elevene. Det er viktig at elevene er med pa prosessen, og at de jobber

eksplisitt med skriverammene. F3 sier at arbeidet med modelltekster har bidratt til dette.
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4.3.2 Femavsnittsmetoden

Femavsnittsmetoden er en metode for & produsere og strukturere tekster (se kap. 2)
Hovedhensikten med metoden er a utvikle tre grunnleggende skriveferdigheter gjennom tre
faser farst stiller man sparsmal til tema, deretter skriver man skisser med fem avsnitt, og til
slutt gir man og mottar veiledning fgr man skriver om. Metoden blir nevnt pa to av skolene,
0g noen av leererne er positive og noen er negative til bruken av den. Kritikken er fokusert

rundt antall avsnitt og at formen ikke passer til tekster i alle fag.

Pa en av skolene er det en malsetning at alle laererne skal kunne og bruke
femavsnittsmetoden. P1, den nyslatte avdelingslederen pa skolen, forteller at hun hadde veert
usikker pa om lererne fortsatt bruker metoden, som de hadde fatt kjennskap til gjennom
skriveklge-prosjektet som skolen har veert med pa. Hun ble positivt overrasket etter a ha
snakket med flere leerere, som fortalte at metoden er i bruk i ulike klasser, i ulike situasjoner
og ulike fag. P1 hadde tidligere hatt en forelesning om femavsnittsmetoden for hele personalet
for & friske opp kunnskapene rundt bruken:
Og for noen uker siden, eller noen maneder siden, s& hadde jeg ogsa om 5-avsnittsmetoden, en
forelesning for hele personalet. Og da var det mange som kunne det. Jeg tror det var en del i salen som
folte at dette var unyttig tid, men det var mange som ikke kunne det ogsé, og som har bedt meg sende
presentasjonen i etterkant, fordi de skal bruke det med elevene sine (P1).
Her ser vi at det var noen som syns det var unyttig fordi de kunne femavsnittsmetoden fra far,
men at de som ikke kunne den, syns det var nyttig. P3, som er norsk- og samfunnsfagslaerer

og P2, som underviser i matte og naturfag, forsterker inntrykket hun sitter med:

P3: Ja, med den femavsnittsmetoden som vi kanskje kaller avsnittsmetoden, men den kan de og skal

kunne pé hele skolen. S nar vi snakker om det, sa vet vi jo... Det driver jo dere med i naturfag og.

P2: Ja, vi driver med det i naturfag pa niende trinn.

Intervjuer: Syns du det fungerer?

P3: Ja

P2: Ja

P2: Jeg har ikke gjort det med min klasse for. De har gjort det i norsk, men ikke i naturfag, men na

skriver vi fagtekst i naturfag med 5-avsnittsmetoden [...].
Her ser vi at leererne er positive til bruk av metoden, og at den tas i bruk av flere laerere, i flere
fag. P2 forteller at hun for farste gang har brukt metoden i naturfagsklassen sin pa
niendetrinn, og hun syns det fungerer fint. PA Marka er det ogsa noen av laererne som forteller
at de bruker femavsnittsmetoden. Dette kommer fram nar de diskuterer bruk av
underoverskrifter i ulike tekster. F1 mener at underoverskrifter kan hjelpe elevene med a

strukturere tekstene:
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M1: Men det er jo til veldig hjelp for elevene, i hvert fall mine elever, at de har noen holdepunkter
underveis sa de vet hva de skal skrive om. Og vi samarbeidet med norsken i fjor om en sann, om
femavsnittsmetoden, og bare det & skrive hvert argument stort over hvert avsnitt gjorde pa en mate at
flere klarer & skrive mer, og sa far man heller prave hviske det vekk etter hvert da.

Intervjuer: Ja, nettopp. For det er jo ogsa en strategi og ta det vekk.

M1 opplevde at flere elever klarte a skrive mer nar de hadde skrevet argumentene over hvert
avsnitt, men at de tok det bort etterpd. M4 snakker ogsa om at denne metoden egner seg godt

for & leere elevene a bygge ut tekster fra ord til setninger, til hele avsnitt:

Men i forhold til det du spurte om sénne underoverskrifter, og sé jeg er jo enig med M1 her om at vi har
gvd veldig pa dette med 5-avsnittsmetoden, og bygge ut avsnitt, og fra ord til setning til avsnitt. Og da
har de jo hatt disse overskriftene sine, men vi har vel stort sett anbefalt dem a fjerne dem ja, for at nar
en tekst er pa to sider, sa blir det kanskje litt unaturlig med seks underoverskrifter. (M4)
M4 sier at hun anbefaler elevene a fjerne underoverskriftene, men at de bruker dem som
utgangspunkt for avsnittene underveis i skrivingen. Begge disse laererne snakker om den

andre skriveferdigheten i femavsnittsmetoden, som dreide seg & bygge ut femavsnittsskisser.

P1 forteller at hun har lagt merke til misngye i forhold til femavsnittsmetoden, og hun tror
motstanden ferst og fremst dreier seg om at teksten skal passe inn i en femavsnittsform. Hun
peker pa at de flinke elevene faler seg hemmet av at det bare skal vaere fem avsnitt, men sa gir
hun ogsa utrykk for det samme som Marka-larerne, at de svake elevene synes det er lettere &

skrive nar de har lart seg denne metoden:

P1: Det som jeg ser kan vaere problemet med sanne faste manstre, det er at de som er flinke elever, og
som tror at det bare kan veere fem avsnitt. Far jeg ikke lov & skrive mer?

P2: Minst femavsnittsmetoden.

P1: Mm. Men ja, men jeg har heller sett at det er mange elever som er svake skrivere som fgler at det
blir lettere & skrive, nar de har leert seg sen metoden.

M6, som er norsk og samfunnsfagslarer, begrunner sin motstand mot femavsnittsmetoden,
bade med at tekster ikke alltid har fem avsnitt, og med at tekster i enkelte fag ikke passer inn i
denne formen. Denne kritikken gjelder farst og fremst at skissene skal ha fem avsnitt, og

spesielt dette med at skissene skal ha tre momenter i hoveddelen:

Intervjuer: Nar dere sier det det dere sier. femavsnittsmetoden- vi snakker jo om den som Karl-Henrik
Flyum har kurset i, s& har jo den pa en méte to sider. Det ene er jo en mal for en ferdig tekst, men det
viktigste ved femavsnittsmetoden er jo det der med hvordan du begynner med enkeltsetninger og kler pé
0g sann. Sa nar du sier at du ikke liker den sa godt, er det den arbeidsformen du ikke liker sa godt eller
er det den malen til slutt, eller den forestillingen om at det skal bli en tekst med fem avsnitt?

M6: Ja, bade det at det skal veere en tekst med fem avsnitt, det gar jo i hvert fall ikke, men en annen ting
er at det ikke alltid passer for de fagene jeg har. Jeg vil gjerne at de skal skrive litt om metode og litt om
teori farst, og sé skal de... ja, jeg har bare aldri. Men gjerne sann at du har en pastand som du
underbygger med eksempler og, altsd veldig mye av den tankerekken, og det har vi ogsé prevd & fa inn i
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den artikkelmalen. Men ja, jeg har aldri veert oppleert til & skrive samfunnsfaglige artikler pa den maten.
Jeg syns det er veldig rigid, hvis du falger den veldig slavisk og det er det noen av elevene som gjar,
hvis du presenterer det for dem.

Det er to ting som er interessant her. Det ene er at lererne som uttrykker misngye, kritiserer
ett trekk ved femavsnittsmetoden, og ikke metoden som helhet. Det andre som blir tydelig er
at leererne er oppmerksomme pa at arbeidsformen ma behandles med romslighet av bade

elever og lerere, og at de tenker at den ikke passer for alle sjangre eller fag.

4.3.3 En modell for fagskriving og Skrivetrekanten

Skrivegruppa pa Fjordbyen har utviklet en modell for skriving og vurdering av fagtekster.
Dette er en modell det er en forventning om at alle laererne pa skolen skal bruke. Modellen
skal hjelpe elevene til & bli bevisste pa at nar man skriver fagtekster, sa er det viktig at de
beskriver, analyserer og vurderer, ved hjelp av fagbegreper. Modellen skal ogsa hjelpe
leererne i vurderingsarbeidet. Learerne forteller at de brukte modellen, da de utviklet malen for
god fagtekst (se 4.3.4), men at det ikke er ment som et rigid analyseverktay. F4 syns arbeidet

med modellen har veert bevisstgjgrende og skapt gode diskusjoner:

Det har vart i forbindelsen med denne sékalte Fjordbyen-modellen, med disse her tre nivaene, ikke
sant, at noen ganger er det kanskje nok a vaere pa et beskrivende niva, og hva er egentlig forskjellen pa
det beskrivende og det analytiske og alt dette her sénn du nevnte. Og det blir veldig gode diskusjoner
(...) Det blir sa bevisstgjgrende for en selv, tenker jeg. (F4)
Arbeidet med modellen er ikke bare bevisstgjerende for lzererne. De forteller ogsa at elevene
blir flinke til & bruke modellen, nar de har fatt trening. F2 forteller at underviser i treningsleare
| farsteklasse, og at her driver de ferst og fremst med faglig beskrivelse i de tekstene elevene
skriver. De ma kunne en del begreper og mye av det de skriver, er ren gjengivelse. Her

forteller hun hvordan elevene utvikler fagsprak ved bruk av modellen:

Og sa har jeg innfart disse begrepene etter hvert na, og na kan jeg se na nar vi sitter med et sterre
skriveprosjekt at de sier, men her mangler jeg litt faglig beskrivelse, og da merker du at de pa en mate
begynner & fa inn disse begrepene i forhold til i hvert fall det som jeg har veert veldig fokusert pa, hvis
de sier at de skal ut & jogge for & fa bedre utholdenhet, sa sier jeg at det holder ikke, det kan alle si, men
hvis du skal ut & trene aerob utholdenhet gjennom langkjering, for eksempel, sa er det der du skal vere.
(F2)

Elevene blir bevisste pa hvor viktig det er & bruke fagbegreper nar de skal beskrive

treningsekter. F2 forteller at med litt trening blir modellen et godt verktay for egenvurdering,

39



og i andre klasse nar de har fatt gvd seg mer, sa kan de finne pa a kritisere leereboka hvis den

ikke oppfyller kravene til faglig beskrivelse.

Diskusjonene rundt bruken av modellen har veert mange pa Fjordbyen. F2 forteller at det kan
vaere vanskelig a skille mellom hva som er faglig beskrivelse, analyse og vurdering i elevenes
tekster. Hun forteller at i seksjonen for idrettsfag har de jobbet en del med & analysere
eksamensoppgaver, for a skape starre forstaelse for bruken av modellen nar laererne vurderer

elevtekster:

En diskusjon som vi hadde p& mgte i forrige uke, fordi at vi prgver & bruke disse begrepene faglig
beskrivelse, faglig analyse, faglig vurdering, der vi sliter, og det har flere i gruppa uttrykt at det kan
veere litt vanskelig & skjenne forskjellen pa det, og jeg tror det kanskije det er lettere & skjgnne
forskjellen i noen fag, men det er ikke sé typisk i andre fag, sdnn at p& min seksjon, s hadde vi tatt ut
noen eksamensbesvarelser i forrige uke, der vi jobba mye med hva er forskjellen pa en faglig analyse og
faglig vurdering, og vi er fortsatt der at vi har, vi er ikke sann at vi fgler at vi har veldig fasit der, mens
jeg faler at kanskije i andre fag, sa kan det kanskje vare mer tydelig (...) ja. (F2)

Som med bruken av femavsnittsmetoden, ser vi at laererne opplever at modellen kanskje ikke
passer like godt for alle fag, men ogsa at ogsa denne metoden ma brukes med romslighet. F3

har kommet fram til at modellen ikke kan brukes som fasit, men at den kan hjelpe lererne til &

reflektere hvordan de bruker de ulike nivaene i modellen, i skriveundervisningen:

Men det har vi nok erkjent at dette er ikke for & finne en fasit pa noe, men det for at det gjer noe med
refleksjonen lereren gjar seg, bade nar det gjelder & legge opp undervisningen, men ogsé nar det gjelder
a formidle dette til eleven. Nar eleven har skrevet en tekst, sa akkurat at det er her den faglige analysen
begynner og der den slutter, det er ikke sann det fungerer, men det er noe med at man skal vise at eleven
skal veere pa disse nivaene hvis, som du sier, leereplanmalet krever det, nar du skal anvende fagstoffet.
(F3)

Selv om bade lzrere og elever ma jobbe for & fa grep om modellen, sé viser uttalelsene fra

Fjordbyen-intervjuet at leererne synes at arbeidet er meningsfylt og at det farer til en

bevisstgjaring for elevene og lererne.

Skrivegruppa pa Plassen har en plan om a spre det de kaller skrivetrekanten til de andre
lererne pa skolen. Skrivetrekanter er i fglge Skrivesenteret, et didaktisk hjelpemiddel som
illustrerer forholdet mellom formal, innhold og form. Dialogen nedenfor beskriver hvordan
skrivegruppa har planlagt & gjere dette hjelpemiddelet tilgjengelig for resten av kollegiet:

P3: Vi har en plan som vi snakket litt om i Kgbenhavn, som fortsatt er en plan, dette med
skrivetrekanten. Sa niende, de har jo kunst og handverk, sa planen er at de skal lage en sann
skrivetrekant som henger i hvert klasserom...

Intervjuer: Og skrivetrekanten er da?

P3: Hva skal du skrive, hvordan og hvorfor? Og tanken er at den skal kunne, altsa ikke bare veere en
plakat, men at den skal kunne deles opp, at man kan fjerne en del og si: ‘Ok du vet hva eller hvorfor,
men hvordan vil du gjere det?” Og det er tanken at den skal henge i alle klasserom, sann at man far noen
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flere felles rammer & snakke om skriving i alle fag. Og det er vel ogsa tanken at niende klasse skal ga
rundt til alle klassene, fra attende til tredje, og fortelle om den.

Skrivegruppa hadde allerede far sommeren en presentasjon for hele personalet om

skrivetrekanten, slik at de fleste leererne allerede er kjent med den:

P4: Jeg tror det hvorfor-budskapet har nadd litt til i hvert fall en del.
P3: Og serlig i og med at eksamen, i hvert fall i norsk, jeg vet ikke helt hvordan det er i de andre
fagene, snakker mer om formal, sa alle vil jo ha nytte av & tenke igjennom det.

Det er tydelig at leererne i skrivegruppa mener at skrivetrekanten vil vaere et nyttig verktay i

skriveopplaringen, spesielt i forhold til & sette fokus pa hensikten med skrivingen.

4.3.4 Kjennetegn pa maloppnaelse

Tre av utvalgsskolene har utarbeidet standardiserte skjemaer for kjennetegn pa hvordan en
god saktekst skal veere. Pa Plassen har de som sagt akkurat startet opp med nytt fokus pa
skriving i alle fag, og som vi har sett over er faste manstre er en av de tingene gruppen ser det
fornuftig & arbeide med. En av malsetningene for skriveprosjektet ved Plassen, er nettopp &
utarbeide felles retningslinjer pa tvers av fag. Nedenfor skal jeg beskrive disse kjennetegnene

pa de tre skolene som har utarbeidet felles kjennetegn pa maloppnaelse.

Fjordbyen

Pa Fjordbyen har skrivegruppa utarbeidet en mal som inneholder kjennetegn pa hva som er en
god saktekst. Denne malen er ment a kunne brukes i alle fag. Utgangspunktet for
kjennetegnene har veert elevtekster som skrivegruppa har lest og diskutert, og modellen for
faglig beskrivelse, analyse og vurdering som ble beskrevet over. Elevtekstene har leererne
hentet fra ulike fag, og de har diskutert ulikheter og likheter i de forskjellige fagene. F4 er
norsk og samfunnsfagslerer og gir uttrykk for at hun syns at disse tverrfaglige diskusjonene

har veert lererike:

Nei, det ble mere sann sparsmal og svar, for det var jo fra veldig mange ulike fag, og jeg syns jo at jeg
som norsklerer laerte masse av det, for vi er jo s vant til at det er jeg som er sjefen nar det handler om
skriving, og s& kommer naturfagsleerer og sa var det treningslarer og sé var det religion og historie. Det
ble veldig interessante diskusjoner, hvor vi ogsa opplevde at her er det kanskje behov for litt ulike
retningslinjer i de ulike fagene, fordi det er forskjellige tradisjoner og ikke sant, sa det var nyttig. (F4)
Her snakker F4 om to viktige momenter nar det gjelder felles retningslinjer pa tvers av fag.
Det ene er at det ikke ngdvendigvis er norsklarernes tekstforstaelse som skal ligge til grunn

for kriteriene. Det andre er at fordi fagene har forskjellige skrivetradisjoner, sa er det ikke
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sikkert at den samme malen passer i alle fag. Dialogen nedenfor er et eksempel pa en

diskusjon leererne har hatt:

F4: Noe jeg ogsa husker at vi diskuterte det var hvordan man skal forvente at elevene anvender
fagbegreper. Sant, for i noen fag er det sa viktig at du begynner med & definere veldig tydelig hva
fagbegrepene inneholder og sa videre, mens i andre fag sé er ikke den tradisjonen sa sterk og hvor viktig
er det og sé videre

F2: mm

F3: Det var jo egentlig sann prosjektet begynte i utgangspunktet, for F2 og jeg hadde samme klasse, og
satt og pratet om det, og jeg oppdaget at du sa til elevene at de matte definere hva fenomenet var far de
kunne bruke det videre i teksten, og jeg sa at, men nei det blir jo helt feil, hvis de skal si at en metafor er
en sammenligning uten som, og her i dette diktet ser vi, det skal vi ikke ha, s vi har jo sett flere
eksempler pa at fagene er ulike og at det er ulike fagtradisjoner som krever ulik tilnerming nar elevene
skriver.

Diskusjonen bergrer ulike fags tilnaerming til bruk av fagbegreper i elevenes tekster, hvor F2,
som har idrettsleere, gnsker at elevene skal definere begrepene fer de blir brukt, mens

norsklereren gnsker en mer essayistisk tilneerming. F1, som er historie- og religionslerer,
papeker at de har diskutert hvordan de ulike faglaererne gnsker at en innledning skal veere:

F1: Jeg og en annen norsklerer, har hatt mange diskusjoner om innledningen. Hvordan skal en
innledning vaere pa en historisk artikkel, og der jeg har vaert helt sénn enkel og grei: ‘Denne artikkelen
skal handle om sénn og sann, og farst skal jeg gjere sann og sa skal jeg gjare sann og til slutt skal jeg
gjere sann’, og sa sier norskleereren, nei de vil ha litt snn skrevet rundt for & komme inn i temaet.
Husker dere det?
F3: Ja, vi har krangla masse om det.
F1: Vi har hatt masse diskusjoner om innledninger.
I tillegg til uenigheter rundt bruken av fagbegreper og innledninger, hadde det veert uenighet
om hvor personlig teksten kan vere, om det var lov & ha med egne pastander og ubegrunnede
argumenter. Pa spgrsmal om de hadde diskutert rettskriving og slike ting, forteller lzererne at
de har veert mest opptatt av hvordan man lgfter en tekst fra & vaere rent beskrivende til & veere

analytisk (se 4.3.3).

Til tross for faglige uenigheter, sa klarte skrivegruppa a bli enige om noen felles kjennetegn.
F3 presiserer at dette ikke er ment & veere en uttemmende liste av kjennetegn, men et forsgk

pa & systematisere noe. F2 legger til at skjemaet ikke er ferdig, og at den fortsatt kan bli bedre:

Og den er ikke ferdig enda, sann at vi er pa vei til noe forhapentligvis som blir bra til slutt, men vi
oppdager etter hvert, bare ved det at du skal forenkle veldig sann ting, sa kan du fort miste noe pa veien
0gsa, sant. Men jeg tror det er veldig mange som syns det er positivt, selv om det er noen som kanskije
sier at ja, men dette her er det som vi har gjort eller dette er akkurat det vi har drevet med lenge, og dere
setter bare ord pa det, og litt sdnne ting. (F2)

F2 peker pa at det er en viss fare for at man mister noe i slike skjemaer, nar man ma forenkle

for at det skal passe til flere fag. Pa tross av at de har fatt noen kommentarer, sa har lererne i

42



skrivegruppa inntrykk av at de andre lzererne syns at slike kjennetegn er nyttige, og at de stort

sett er glad for at skrivegruppa deler arbeidet sitt.

Skogen

Pa Skogen har de ogsa utarbeidet felles kjennetegn pa hva en god fagtekst er, og de har fordelt
kjennetegnene pa de ulike trinnene 8-10. Det har vert en malsetning for skrivegruppa pa
Skogen at det skal ligge noen felles retningslinjer for hva som faktisk er en god fagtekst, og
nar man faktisk kan forvente at elevene pa de ulike nivaene behersker ulike ferdigheter.
Retningslinjene er tverrfaglige, og skal gjelde for alle fag. I motsetning til Fjordbyen sa hadde
ikke kjennetegnene skapt store diskusjoner blant fagleererne. S3 forteller at de har hentet
kriterier for hva som er en god saktekst fra norskfaget:

Pa et mate diskuterte vi forskjellen mellom fag, men vi valgte & fokusere pa det som kunne vere felles

for de ulike fagene, i hvert fall i fgrste omgang, for dette skulle opp & g& som et felles prosjekt. Og S2

var jo ogsa ambassadgr for at mye av de kriteriene for en god tekst i norsk gjelder alle fag, samfunnsfag,

RLE, typiske skrivefag. Engelsk ogsé for den saks skyld. At det er de felleskriteriene vi har valgt &
fokusere pa sa langt i hvert fall, i dette arbeidet da. (S3)

Larerne pa Skogen er enige om at kriteriene for hva som er en god fagtekst i norsk, gjelder
for alle fag, i hvert fall i farste omgang. De har diskutert forskjeller i de ulike fagene, men har
valgt & fokusere pa det som var felles. Pa spgrsmal om det har fart til at norsklererne hadde
blitt de som skulle undervise de andre laererne, sa gir de uttrykk for at de ikke synes at det

hadde blitt sann:

Intervjuer: Men det med at dere har valgt & fokusere pa fellestrekkene, som da ofte vil vaere
ensbetydende med de alminnelige reglene for norsktekster, hvis man holder unna sann kaseri og sann,
da farer jo det til noe av det som jeg er veldig ngye med a advare mot, nemlig at norsklerere blir sett pa
som de som skal undervise de andre. Skjer det noe her hos dere?

S4: Jeg syns vel ikke det var sann. Jeg syns bare det var kjekt & fa litt gode tips og nar vi snakket om
trappetrinn s& hadde jo alle med innspill pa hva som kunne veere viktig a fa med i en tekst pa de ulike
trinnene. Sa jeg syns ikke det var sann at norsklererne overkjerte de andre. Bare gode tips.

Selv om kjennetegnene er hentet fra tekstnormer i norsk, gir ikke faglaererne i skrivegruppa

uttrykk for at det er negativt, eller at de feler at norsklaererne har tatt over styringen. De sa de

opplevde alle har fatt bidra til kjennetegnene og at de opplevde fagsamarbeidet som positivt:

S1: Jeg tror det er mer samarbeid. Og sa at den norsklzreren jeg er pa team sammen med, ofte gar
gjennom en sjanger farst, og sa at elevene er trygg pa det i norskskrivingen, og sa oversetter jeg og
jobber med samme sjanger pa engelsk, at det blir mer naturlig og gjenkjennelig for elevene.

S4: Det er jo fint med trappetrinnene ogsa at de gar igjen i alle fag, for da vet vi hva som er viktig for en
tekst uansett hva det skal handle om.
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Her ser vi 0ogsa at engelsklaereren oversetter et undervisningsopplegg til engelsk for  kunne
bruke de samme sjangertrekkene og tekststrategiene i hennes fag. Det er tydelig at lzererne er

opptatt av at det skal vare gjenkjennelig for elevene, noe som uttalelsen fra S4, ogsa viser.

Marka

Pa Marka har skrivegruppa utarbeidet en felles artikkelmal som larerne i historie, norsk,
samfunnsfag og engelsk kan bruke. Denne artikkelmalen inneholder retningslinjer for
hvordan man skriver artikkel, og hvordan man henviser til kilder. Det er M6 som farst
begynner a snakke om denne malen nar hun forteller hva samfunnsfagsseksjonen har jobbet

med i forhold til skriveprosjektet:

Samfunnsfag, ja. Hva vi har gjort der? Da var vi vel farst en sann tverrfaglig gruppe som lagde en sann
artikkelmal. Hvordan man skal skrive artikkel og kildehenvisning og sann. S det kom vi fram til na sist
at den falte vi fungerte sann greit. Hva skal vi jobbe med videre? Og da har det vert drgfting som har
veert, hvordan skal man i det hele tatt forholde seg til drafting, hvordan skal man laere det? Sa vi har
jobbet mye med det. Og sa har det gatt over mot vurdering og, hvordan skal vi fa til & kommunisere
med elevene vare, for  fa til den dreftingsbiten. Sa veldig mye av skriveopplearinga i samfunnsfag har
handla om ja, det har blitt mer og mer drgfting. (M6)

Av dette sitatet ser vi ogsa at i samfunnsfagsseksjonen er de opptatt av drgfting, og hvordan

man kan gi tilbakemeldinger for a fa elevene til a drafte. Dette har naturfagslererne ogsa vaert
opptatt av, og de har ytret et gnske om at det skal utarbeides en lignende mal for drgfting. M6
fortalte at de hadde avtalt at de skulle samle inn drgftingstekster fra forskjellige fag, slik at de

kan se om de kan finne noe felles:

Og sa snakka vi om at vi skulle gjare det pa neste mgate, at vi skulle samle inn fra de ulike seksjonene og
ta med pa mgte og s se pa det. For da snakka vi ogsd om, nd har vi ingen fra naturfag her, men vi
snakka ogsa om, for de har visst problemer med draftingstekster der ogsa, de syns det var greit sa lenge
det var tekniske svar de fikk, men nér de, ja at vi pd en mate kunne utveksle ideer bade pa
tilbakemelding og noen sdnne maler. (M6)

Det at lzererne gnsker a lage en mal for dregftingstekster, er et godt tegn pa at leererne syns at
artikkelmalen har veert nyttig, og at de gnsker samme verktay for flere sjangre. Motivasjonen
for & lage en felles mal var ogsa, i likhet med pa Skogen, for & unnga at elevene fikk veldig

forskjellige retningslinjer fra ulike leerere:

Intervjuer: Hvis dere kjenner noe til Nadderud-prosjektet som er min mest omfattende erfaring, sa var
det jo et utgangspunkt for lzererne der at de ville prgve a samordne seg, at de ville unnga at elevene hgrt
det fra den laereren og det fra den laereren. Det var faktisk en drivkraft. Har dere noe liknende?

M6: Med den artikkelen i hvert fall som vi gjorde, hvor vi prgvde a jobbe pa tvers, altsa hvor det satt
lerere fra forskjellige fag og pravde a bli enige om hvordan vi skal instruere dem i & skrive en artikkel,
for det ma de gjgre bade i engelsk, historie, samfunnsfag og norsk.
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Nar det gjaldt forskjeller i fag med hensyn til artikkelmalen, jobbet de med & finne de
overgripende kjennetegnene, og der de mgtte pa forskijeller i fagene, for eksempel at noen
gnsket underoverskrifter, mens andre ikke ville ha det, eller at noen ville at man skulle kunne
skrive jeg, mens andre ikke, sa skrev de ikke noe om det i malen. Marka er en stor skole med
bade studiespesialisering og yrkesfag, og de gnsker a fa til felles retningslinjer for fellesfag og
studieretningsfag, men de ser at det kan bli vanskelig & ha samme retningslinjer for alle
fagene pa skolen. Det finnes eksempler pa forsgk a skape felles retningslinjer ogsa pa tvers av
studieretningene. M1 forteller at pa helse- og oppvekstfag har de samarbeidet med

norsklaereren for & leere Vg1l elevene riktig kildehenvisning:

Vi har gjort det og vi tenker jo at det er viktig at de far noe fra Vg1, for mange av dem gar jo videre til
pabygg, og at maten a bruke kildehenvisninger underveis og ogsa andre strukturer, at de far inn det fra
Vg1, s& vi har samarbeidet litt med norsk for & fa til det. (M1)
Det a referere til kilder er en del av artikkelmalen, og M1 viser her at hun er opptatt av at
elevene hennes skal kunne dette, blant annet fordi mange av elevene gar videre til pabygg, og

pabygg ligger under avdeling for studiespesialisering.

4.3.5 Mal for kildehenvisning

Alle fire skolene har felles retningslinjer for hvordan elevene skal vise til kilder. Pé to av
skolene bruker de APA- stilen, og pa to av skolene sa ligger dette med kildehenvisning i
malen for fagtekster.

Pa Fjordbyen og pa Plassen har bibliotekaren kurs for elevene i APA-kildehenvisning. Pa
Fjordbyen har kurset forelgpig veert forbeholdt tredjeklassingene, men det er fordi ordningen
er i oppstartsfasen. Bibliotekaren er med i fagskrivingsnettverket, og er opptatt av at elevene
skal lere seg a referere til kilder. F4 forteller at tredjeklassingene bruker APA-systemet i
fordypningsoppgavene sine. F2 sier hun har etterlyst kurs for andreklassingene ogsa, for na
skal de begynne med skriving som krever at elevene henviser til kilder, og hun gnsker ikke at

de skal lzere en ting i andre, og sa leere APA i tredje.

Pa Plassen har de ogsa en bibliotekar som har kurs i APA-stilen for elevene pa videregaende.
P4 sier at hun ser at mange larere er opptatt av kildehenvisning. Det ser hun nar hun leser
elevenes individuelle utviklingsplaner. Hun tror allikevel at det er ulik praksis i ulike fag. Og

at leerere lager sine egne maler for kildehenvisning:
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Jeg tror det varierer litt. Og folk har nok lagd sine egne mater & gjere det pa i enkelte fag, det er nok
ganske usammenhengende. Og siden vi jobber i faglag, sa blir jo det hele St1-teamet, og sa blir det lik
praksis pa team, men sa er det ikke sikkert at det er sammenheng mellom andre og tredje igjen.(P4)
Det er tydelig at selv om bibliotekaren har hatt kurs, sa er det ikke lik praksis i forhold til
kildehenvisning. P2 nevnte at hun og P4 hadde hatt en skriveoppgave i Geografi der de hadde
pirket veldig pa dette med kildehenvisning. P4 kommenterte at bibliotekaren burde ha kurs
med lzerene far hun hadde det med elevene, for & sarge for at leererne fulgte opp etter kurset.
Pa sparsmal om de bruker APA-stilen pa ungdomstrinnet, svarer leererne at der jobber de mest

med at elevene skal skrive med egne ord:

P3: Jeg tenker det er vanskelig, nar de kommer hit, sa er det jo rett fra barneskolen og bare det & skrive
med egne ord det er ganske fremmed i hele attende. P slutten av aret i fjor, sa fikk jeg fortsatt ganske
sann direkte fra Wikipedia for eksempel. Og bare det & begynne der med og: ‘Hvordan skriver man en
tekst med egne ord. Hva betyr det?”
P2: Nar jeg sa at de ikke skulle kopiere fra Wikipedia, for eksempel, sa sa de: ‘ja, men hvis jeg bare
skriver av akkurat det samme som star der?’ “Ja, det er ogsa kopi da, selv om du ikke klipper ut og limer
inn her, det er kopi sa lenge det star akkurat de samme ordene’. Sa nar det gjelder APA, s er det noe
grunnleggende som ma pa plass farst.
Her ser vi at lzererne fokuserer pa grunnleggende arbeid med kildehenvisning og at pa
ungdomstrinnet s ma de arbeide med & fa elevene til & skrive selv og unnga avskrift, og at det

a referere til kilder i teksten far komme pa senere arstrinn.

Pa Marka og pa Skogen ligger dette med kildehenvisning i kjennetegnene som er nevnt i
4.3.4. Pa Skogen skal denne malen som nevnt brukes i alle fagene, men pa Marka er det bare
noen av fagene som bruker den. Larerne mener det ma tilpasses i de ulike fagene, og at malen
passer i studieretningsfag og i fellesfagene pa yrkesfag. M3 forteller at de har en malsetning
om a vaere enige i de tunge programfagene og i tunge fellesfag om en felles mal for

kildehenvisning.

4.3.6 Kort oppsummert

Fagskrivegruppene pa de ulike skolene virker spesielt opptatt av a ha felles kjennetegn for
tekster som skrives i flere fag, men det er ogsa flere av laererne som synes det er
hensiktsmessig med ulike oppskrifter og metoder for tekstproduksjon, som
femavsnittsmetoden, skrivetrekanten, og som vi sa, hadde Fjordbyen utviklet en egen modell
for bade tekstproduksjon og analyse av tekster. Selv om laererne ogsa fokuserer pa at bruk av
faste manstre ikke er helt uproblematisk, sa viser bade dette delkapitlet om faste manstre og

forrige delkapittel om modelltekster, at leererne vi intervjuet i stor grad bruker eksplisitt
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skriveundervisning. Skriveprosjektene har som malsetning a finne felles retningslinjer p tvers
av fagene, og en av matene de har valgt a gjare dette pa er, ved a lage felles kjennetegn pa
maloppnaelse. Disse malene har skapt diskusjoner om faglige forskjeller, men at de har klart a

bli enige om noe felles, og utelatt de store problemomradene.

4.4 Leererrespons

De fleste lzererne vi snakket med forteller om opplegg der de har gitt kommentarer eller
veiledning, med malsetning om at elevene skal bruke det i videre arbeid med tekstene sine.

De gir uttrykk for at respons pa ferdige tekster ikke er effektivt, og selv om de synes at det er
krevende & fa tid til & gi respons underveis i elevenes skriveprosess, praver de pa ulike mater a
organisere tilbakemeldingen pa meningsfylte mater. Flere larere gir respons underveis i
elevenes skriveprosesser, enten at de gjar det pa et farsteutkast eller pa deler av tekst eller
mindre skriveoppgaver, eller at de gjor det muntlig i klasserommet, enten at de raskt er innom
elevenes tekster, eller at de bruker modelltekster, slik vi sa at F4 og F3 gjorde tidligere. Noen
leerere forteller ogsa at de gir en forelgpig karakter, slik at de elevene som gnsker det kan
levere pa nytt, og fa ny vurdering. Nedenfor gir jeg et bilde av variasjonsbredden i arbeidet

med tilbakemelding.

4.4.1 Respons pa farsteutkast

Da vi snakket om larerrespons, fokuserte leererne pa ulike aspekter av laererrespons og
tilbakemeldinger. Alle ga som sagt uttrykk for at det er viktig & gi elevene tiloakemelding
underveis, men at det ikke alltid var like lett & gjennomfare i praksis. For det farste sa kan det
kreve mye tid i selve undervisningen a skrive i flere omganger. M4 forteller at dette kunne
veere problematisk pa for eksempel yrkesfag, der de bare har to timer norsk i uka. For det
andre sa gir noen av leererne ogsa uttrykk for at det kan vaere tidkrevende og problematisk a fa
elevene til & levere skikkelige farsteutkast. F1 forteller at hun tidligere ga respons pa
farsteutkast, men at dette ikke fungerte like bra i alle klassene, hvis det ble for vanskelig a fa

elevene til & levere.

En av RLE-lzrerne pa Skogen, S3, forteller om et opplegg hun nylig hadde gjennomfart i
dette faget. Hun hadde vaert spesielt opptatt av at elevene skulle bruke fagbegrepene riktig og

hun hadde gitt elevene en oppskrift for hvordan en fagtekst i RLE kunne veare. Da elevene
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hadde skrevet et farsteutkast, leverte de teksten inn for & fa kommentar, for deretter a skrive
den om og levere pa nytt, for a fa en sluttvurdering. Hun forteller at det var farste gang hun
har gitt kommentar far elevene leverte en ferdig tekst, men hun sier ogsa at elevene ikke har
skrevet sa mye i RLE-faget hennes far skriveprosjektet:
Og at de skulle bruke fagbegrepene riktig. Og da hadde vi det sénn, i og med at det star her, sé hadde de
da et farsteutkast. Altsa fgrst hadde vi en lerergjennomgang med PowerPoint, hvor jeg gikk igjennom
hva som var en fagtekst i RLE. Og da stettet jeg meg pa dere da, ja bade skriving i alle fag og det vi fant
av nyttig litteratur, det fikk de pa forhand. Sé de fikk pa en mate en oppskrift. Sa skrev de denne

teksten og sa fikk jeg den inn og sé ble den rettet, og sa fikk de den tilbake med kommentar og sa skrev
de den om igjen, og sé leverte de den inn for vurdering. (S3)

Hun fortalte at de andre i skrivegruppa hadde veert til hjelp nar hun utarbeidet opplegget, og at
norsklaereren pa teamet hennes, ofte gjer det pa den maten. Det var flere lerere som fortalte at
de ga respons pa farsteutkast. M1, helse- og oppvekstfagslaereren pa Marka, fortalte at hun gir

tilbakemelding underveis pa en del ting:

Altsé vare elever, eller mine elever, skriver jo mye for & tilegne seg fagkunnskap. Sann at de leverer inn,
og sa far de kanskije en tiloakemelding fra meg, eller noen ganger tar vi medelever, men det 3 laere seg &
begrunne det som en fagperson, at du skal, ja, bruke fagbegreper og komme med en ordentlig

redegjerelse for hvordan det er faglig.

Hun sa at dette er noe elevene trenger mye hijelp til, slik at det er gunstig ikke bare & ha en
innlevering, men at elevene far tilbakemelding enten fra henne eller fra medelever, for de
arbeider videre med teksten. Ogsa F2, som er treningslare-lereren pa Fjordbyen, forteller at
hun gir respons underveis i elevenes skrivearbeid. Hun sier at det er naturlig a jobbe pa den
maten, nar elevene skriver treningsjournalen som strekker seg over flere ar. Da jobber de med
korte frister pa deloppgaver, som de far muntlig tilbakemelding pa nar de sitter og skriver i
klasserommet, men ogsa at de leverer inn hele treningsjournalen nar det begynner a naerme
seg ferdigstillelse, for 4 fa kommentar som de kan bruke til & bearbeide teksten. F2 sier at
elevene far hjelp i skriveprosessen «bade ved at de kommer og viser tekstene eller vi gar rundt
og sann. De far kanskje en til to innleveringer der vi gir framovermeldinger, for de endelig
leverer et ferdig produkt». Her forteller F2 bade om a gi respons pa deler av tekst og det a gi
muntlig respons i klasserommet, i tillegg til a ta inn utkast underveis. De to farste formene for

respons kommer jeg tilbake til litt senere.

M5, som underviser bade fremmedsprak og norsk, er en av lererne som fortalte at hun gir
tilbakemelding underveis nar det er tid til det. Hun sier at hun gir tilbakemelding underveis i
skriveprosessen hele tiden i fremmedsprak, men ikke i norsk, der opplever hun ikke at det er
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tid nok. M5 bekrefter at hun ogsa har forsgkt a gi respons underveis i norsk fordypning, men
at hun har en litt annen mate a tenke pa i dette faget. Hun forteller at de na skal ha fire
karakteroppgjer i aret og at hun forsgker a ikke sette karakter pa alt:
Det er jo det du gjar til slutt som teller, liksom, for du blir jo bare bedre og bedre underveis. Og da er jo
egentlig alt en prosess fram mot det, og at de hele tiden far den tanken pa at dette far jeg bruk for neste

gang jeg skal skrive, at de far det metaperspektivet pa det, som blir gdelagt straks det kommer et tall
under. (M5)

Hun forteller ogsa at elevene ma bearbeide kommentarene og tenke gjennom prosessen selv,
og at de da ikke skriver om tekstene, men heller skriver ned hva de ma ha hjelp til neste gang.
Her knytter M5 responsen til egenvurdering og det er noe jeg kommer tilbake til i slutten av
delkapitlet.

P2 og P4 pa Plassen viser en liknende tankegang nar de forteller om en arsoppgave de har i
geografi. Elevene leverer inn en tekst i desember som de gir respons pa, men de bruker den
farste innleveringen som halvtarsvurdering til jul. Disse leererne har valgt & ha arsprgven fordi
elevene ikke helt klarer & se sammenhengen mellom de ulike temaene i faget. For &

synliggjere denne sammenhengen sa skal elevene skrive en tekst om et selvvalgt land:

Og sa er malet da at i mai, s skal de veere i stand til & skrive en oppsummerende tekst hvor de forteller
hvordan dette henger sammen. Og da har vi noe vi har kalt en halvarsvurdering, halvarsoppgave, og den
skal de levere i desember, og da far de tilbakemeldinger pa det. (P4)
De forteller at de bruker halvarsoppgaven til & sette terminkarakter, men at elevene da har
mulighet til & bruke tilbakemeldingen for & forbedre teksten som de skal skrive i mai. P4
fortalte at hun har sagt til sine elever, at de kan fa ekstra hjelp i tillegg til kommentaren de far

i desember:

Sa jeg far stadig vekk en mail med et eller annet de ma jobbe med, at de trenger litt hjelp, enten det er
kilder eller de ikke syns det er et godt oppsett, at de syns de har skrevet for mye om noe, men at de ikke
far plass til alt. Det er typisk de flinke som utnytter akkurat den muligheten. Men i desember fér jo da
alle en tilbakemelding. (P4)

Det er flere av leererne som forteller at de gir respons pa tekster hvis elevene ber om det, dette

kommer jeg tilbake til i et eget delkapittel nedenfor.
4.4.2 Respons pa deler av tekst

Tidligere sa vi at F2 har gitt respons pa deler av tekster nar det gjelder den store

skriveoppgaven elevene hennes skriver. Under kapitlet om modelltekster sa vi at dette var noe
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F3 og F4 ogsa gjorde. En av naturfagslarerne pa Plassen forteller ogsa at hun noe av det
Ssamme:
Det blir, eller det kommer litt an pa hva vi holder pd med, sdnn som i naturfag nd, pa niende trinn, s&
leser jeg litt av de tekstene de har litt sdnn underveis og gir tilbakemelding. Jeg leser jo ikke hele, men

jeg leser bruddstykker av det og gir det tilbakemelding at her bar du kanskje eller, kunne du gjort det pa

en litt annen mate eller, litt sinn pa en mate. (P2)

Skriveprosjektet pa Skogen handler hovedsakelig om delgvelser. De kaller prosjektet for
skriving i tre eller fire fag, og det gar ut pa at hver faglarer gir sma skriveoppgaver som kan
besvares i lgpet av 10-15 minutter. Det kan veere a forklare begreper, skrive et mattestykke
eller & lage en bruksanvisning, eller forklare geometriske figurer. Elevene har en egen bok de
skriver i. Det er ingen andre krav enn at de skal komme raskt i gang og skrive i 10 minutter,
sa far de et par minutter til & redigere teksten sin, og sa skal den leses hgyt. Laererne forteller
at ikke alle elevene rekker a lese hver gang, men at de velger ut noen. De som har skriving i
tre fag far litt bedre tid. Det er en form for stasjonsundervisning, der hver stasjon innebaerer
skriving av en tekst i et nytt fag. Det er en malsetning for prosjektet at dette skal inn pa

timeplanen pa alle teamene, og noen av timene har det allerede timeplanfestet en gang i uken:

Sann at vi har da fatt bade elevtilbakemelding og leerertilbakemeldinger eller framovermelding pa den
teksten. Og eksemplet pa tekst! Den farste gangen sa var det at de skulle skrive en innledning med
problemstilling til begrepet konfliktlgsing, sa dette var en typisk fagtekst, ave pa en liten del. Andre
gangen var det a skrive en kreativ tekst ut i fra ordet kilde, hvilke assosiasjoner far du nar du leser ordet
kilde, og det var da en trening i & bruke ulike innfallsvinkler, ulike perspektiver, oppgve evne til
refleksjon, altsa skriftlig formulering av tanker og ideer, ogséa kanskje innovativ tenkning. Vi er jo litt
der pa «Skogen» at vi gnsker & fa til en litt sdnn kreativ tenkning i & tenke nytt rundt ting ogsé. Og sé at
dette med den kreative teksten skal vaere en strukturert tekst, det er ikke friskriving i den forstand, men
det er en prosess som, vi har snakket litt om at det kan nyttiggjeres nar man skriver fagtekster rett og
slett. (S3)

Her ser vi at selv om prosjektet pa Skogen ikke i utgangspunktet er knyttet til andre
skriveoppgaver i de ulike fagene, sa kan lzrerne velge oppgaver som gir elevene mulighet il

a fa respons pa deler av tekster, som de far bruk for nar de senere skal skrive i de ulike fagene.

F3 sier at hun jobber «med en oppgave hele tiden», og at hun underviser mens elevene
skriver. Hun deler ut oppgaven nar de starter opp med et nytt tema, og sa jobber de litt med
oppgaven i hver time, samtidig som de ogsa leerer om temaet for skrivingen. Da gir hun ogsa
tilbakemeldinger underveis. Av og til tar hun inn deler av teksten for eksempel et avsnitt, og
sa leverer elevene dette digitalt etter at de har skrevet i en time, sa i pausen far neste time

leser hun og kommenterer. Hun forteller:
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Eller som na sist hvor de skulle skrive da skulle de skrive inn disposisjonen sin pa et ark, bare for hénd,
se pa det de hadde skrevet pa pcen og skrive inn de viktigste hovedmomentene. Det var fire punkter jeg
var spesielt ute etter, da, s de skulle fylle inn de fire punktene. Og sé tok jeg inn det og sa pa det i
pausen og sa fikk de det tiloake med mine kommentarer til forbedring etter pausen, de jeg rakk, de sju
jeg ikke rakk tok jeg muntlig. De far underveisvurderinger som hjelper dem. Sa det er sann jeg jobber
prosessorientert. Jeg har en tanke om at ingen tekster som eleven skal skrive, skal eleven skrive i
isolasjon og ingen tekster som eleven leverer skal de ha kunnet skrive uten at jeg har vart innom den.
(F3)

F3 avslutter med at det kanskje er et litt ambisigst mal, men at hun ikke har sa haye krav til

hva hun gjer nar hun er innom en tekst.

4.4.3 Respons i klasserommet

Tidligere har jeg presentert eksempler pa at laererne har gitt muntlig respons i undervisningen.
| delkapitler om modelltekster s vi at F3 og F4 brukte elevenes egne tekster til & gi felles
respons i klasserommet, og prosjektet pa Skogen dreier seg nettopp om respons i
klasserommet, der elever far respons av laerere og elever pa sma tekstoppgaver. Nar F2
snakker om hvordan hun gir respons pa deler av treningsjournalen, forteller hun ogsa at hun
gar rundt og leser og gir respons i klasserommet. Et annet eksempel er maten P1, som har
jobbet som norsklearer pa Plassen, tidligere har organisert underveisrespons pa:
Da jeg hadde norsk i fjor, sa hadde jeg pa ST, eller de gangene de hadde innlevering, nar det ikke var
skolestil, men innlevering, sa hadde de alltid litt tid pa skolen til & skrive, og det gikk jeg rundt og
veiledet og leste igjennom og de rakk opp handa, og: P1 kan du se pa dette, har jeg svart pa oppgaven?
Og sann. Sa de fikk veiledning og underveisvurdering der, men etter at de har levert inn sa, og det er et
sant forbedringspotensial som alle laerere gnsker, men det er sa tidkrevende og s mye jobb, sann at man

ikke far det til da, det er & kunne ha en underveisvurdering og gi tilbakemelding, og sa far de skrive pa
nytt igjen og sa levere. (P1)

Her forteller hun om respons og veiledning i klasserommet, og hun gir uttrykk for at det er

tidkrevende, men gnskelig a gi respons pa farsteutkast som elevene leverer inn.

F2 sier at hun syns det er de flinke elevene som profitterer pa tilbud om tilbakemelding
underveis i prosessen «nar jeg gar rundt eller de kan komme opp til kateteret». Hun mener at
det er de flinke som benytter seg av tilbudene om respons, mens de mer skrivesvake elevene
ikke ber om hjelp. F4 innvender at hun «syns at det nettopp er de svake elevene som tjener pa
det, men at rammene ma vaere stramme». Hun sier at de ma ha et klart bilde av hva de skal
levere. De ma ogsa vite hva de skal levere nar. Hun sier at hun syns felles vurdering i klassen,
er en metode som fungerer for de som ikke er sa sterke skrivere. Da leser de en elevtekst
felles i klassen, vurderer og diskuterer teksten sammen. F4 forteller at elevene da er «ivrige
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etter a stjele triks fra de sterke skriverne, og sa trenger de ikke utlevere sine egne tekster som

de kanskje ikke er sa forngyd med».

4.4.4 Respons pa eget initiativ

Tidligere har vi sett at lzerere gir respons hvis elevene ber om det. Denne formen for frivillig
respons foregar pa flere mater. Noen av leererne gir elevene mulighet til a levere tekstene sine
pa nytt etter at de har fatt en sluttvurdering. En annen type er den vi sa P4 tilbad elevene sine
over, nar hun sa at elevene gjerne matte sende en mail hvis det var noe de lurte pa i
forbindelse med arsoppgaven i geografi. Norsklaerer pa Skogen, gjer det samme som P4
fortalte om:

Jeg sier til elevene at de ma gjerne komme til meg, sa kan jeg skumlese igjennom og gi noen sanne
raske tilbakemeldinger. Det skjer ofte, men det er ikke organisert. (S2)

Det er tydelig at hun syns det er viktig at elevene far hjelp i skriveprosessen hvis de trenger
det, men hun sier at hun bruker medelevvurdering for & bringe elevene videre i skrivingen,
men at hun ikke selv gir respons underveis. Hun har 75 elever i norsk og synes det blir altfor

mye arbeid & gi respons underveis til s& mange elever, men hun sier:

Vi har elevvurdering og respons pa farsteutkast og sann, men jeg gar ikke inn i farsteutkastene. Det gjar

jeg ikke, men de far veldig grundige kjennetegn og sa far de en lang tilbakemelding i etterkant. (S2)
Her ser vi at S2 praver a hjelpe elevene pa andre mater enn & gi respons pa forsteutkastene til
alle elevene. Hun hjelper de som gnsker hjelp, hun gir dem grundige kjennetegn og sa far de

en lang tilbakemelding i etterkant.

M6, norsk og samfunnsfagslerer, fortalte om en mate a gi tilbakemeldinger pa som gir
elevene mulighet til & bruke kommentarene til & skrive om tekstene sine. Hun sier at hun ikke
har jobbet med underveisvurdering, men at elevene har fatt mulighet til a levere pa nytt etter
at de har fatt vurdering:
Og da har jeg ogsa veert litt usystematisk, i utgangspunktet har de levert ferdige produkt, og sa syns jeg
ikke at de er ferdig, og sé sier jeg: vet du hva, en gang til, og sa leverer de pa nytt. Jeg gidder ikke & gi

dem kjempemye tilbakemelding hvis de ikke far jobba mer med det. For det har jeg funnet ut at bare
blir demotiverende. (M6)

| sitatet ser vi ogsa at M6 peker pa at det er tidkrevende a gi elevene grundige kommentarer
pa farsteutkast, og det blir ungdvendig hvis elevene ikke bruker kommentarene til & bearbeide

tekstene sine. M2 forteller at hun har gjort det samme. Hun skriver kommentarer pa
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refleksjonstekstene elevene skriver i formgivingsfag, og sa far elevene tilbud om & levere pa
nytt:

M2: Og da far de to karakterer. Farst karakter pa det farste og sa hvis de gidder & jobbe videre, sa far de
en karakter til. De som ikke gidder, de far ikke.

M6: Men sann er det hos meg ogsa, at det er pd en mate de som gidder, og det handler ikke bare om min
tid, det handler ogsa om at de far lov, altsa det er p& en mate en mulighet til & kunne forbedre det de har
levert.

Elevene til M2 uttrykker at de syns det er fint & fa lov a levere flere ganger. P3 forteller om
samme ordning, men med litt andre tanker bak. | samtalen om dette temaet er det tydelig at P2
og P4 benytter samme ordning. Hun gnsker at elevene skal jobbe med tekstene i flere runder,
men opplever at elevene ikke tar farsteutkastene pa alvor: «Det jeg merker er at, eller det jeg
har sett er at hvis jeg kaller det farsteutkast, sa kommer det veldig uferdige tekster, og sa bryr
de seg ikke». Hun forteller at hun i norsk pa niende trinn har latt elevene levere en tekst som
de har fatt karakter og kommentar pa, og sa har elevene fatt lov til a levere pa nytt etter a ha
bearbeidet tekstene sine. De fikk ikke ny kommentar ved andre innlevering, men de kunne fa
en bedre karakter, hvis de hadde klart a bruke kommentaren til & gjere teksten bedre.

Og da gjer de en jobb fordi de gjerne ikke er forngyd med karakteren, det blir litt mer sann

resultatorientert for dem, men det blir jo prosess fordi de jobber videre med teksten sin. Jeg syns det har

funka bedre faktisk enn & si na skal du levere, sa skal du fa tilbakemelding og sa skal du levere en gang
til. I hvert fall for de som er litt umotiverte. (P3)

Hun fortalte at hun ikke presset sa veldig pa for a fa inn tekstene i andre omgang, og at det da
var noen som ikke leverte pa nytt: «Og da har jeg ikke presset dem veldig heller, da er det
kanskije sju atte stykker som ikke har levert pa nytt og da har jeg bare latt det ligge». Pa

sparsmal om elevene liker denne form for prosesskriving svarer P3:

De blir veldig glade for  fa bedre karakter, det syns de er veldig Ok, og da er det mange som gjer den
jobben og syns at det er, da er jeg veldig snill hvis jeg sier at de kan gjgre det en gang til. (P3)

P4 skyter inn at hun syns det er vanskelig a fa elevene til a utnytte muligheten til a endre
karakteren sin, men at hun har funnet en mate a fa flere til 4 levere pa nytt:

Men det jeg har gjort na, pa utviklingssamtale, for jeg har hele min klasse som kontaktlerer, er rett og
slett 4 ta det opp nar foreldrene er til stede og forklarer dem hvorfor vi. Jeg sier at: ‘Hvis du egentlig vil
ha en femmer i geografi, sa hjelper det ikke at du leverer en oppgave til tre, og sa gir jeg deg veiledning
for hvordan du skal komme deg opp til en fire. Det klarer du helt fint pa egenhand, og den
tilbakemeldingen er null verdt’, og det har en litt annen effekt nar foreldrene sitter siden av og nikker,
og de far se pa de oppgavene, for de er like fra maned til maned, sa det er jo noe de kan falge over tid.
Jeg tror da at det gar inn. I fjor var det mye rart vi fikk som farsteutkast. (P4)

At elevene kan velge om de vil levere i flere omganger er noe flere av leererne vi intervjuet ser
pa et problem. M4 syns at det at det ikke var tid til etterarbeid farte til at det var de flinke
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elevene som benyttet seg av tilbudet om & levere pa nytt. For de ma gjare det i tillegg til det

nye arbeidet klassen begynner pa etter endt skriveprosess.

4.4.5 Leererrespons og egenvurdering

Bade F1 og F4 forteller at de har latt elevene sette karakter pa seg selv, far de far kommentar
og karakter fra dem. F1s erfaring er at det varierer veldig hvordan det fungerer. Noen elever
treffer godt pa karakteren, mens andre mener lareren har gitt en svakere karakter enn de
fortjener. F4 forteller at hun gir elevene sine kommentar fgrst, og sa ma elevene ut i fra
teksten og kommentaren skrive en egenvurdering, for a tvinge dem til & jobbe med
tilbakemeldingene.

Og da har jeg noen ganger bedt dem sette karakter og da er det som regel sénn, ofte er det helt
konsekvent, at jentene setter en darligere karakter pa seg selv enn jeg gjer, og gutta setter en som er
bedre. (F4)

F3 har ikke latt elevene sette karakter pa seg selv, men de har vurdert seg selv pa innhold,
hvor forngyde elevene har veert i forhold til gitte kriteriene. Hun har hatt gode erfaringer med
dette og hun syns at elevene fint klarer 4 se hva de har fatt til, og at de ofte ser det hun ogsa
hadde & utsi pa teksten.

Pa sparsmalet om de bruker egenvurdering, svarer M2, M4 og M6 at de gjgr det. M4 lar ogsa
elevene skrive egenvurdering pa egen tekst far hun skriver sin kommentar, for da kan hun
svare pa deres kommentar. Det kan vaere at de leverer inn en kommentar som inneholder tre
ting eleven er forngyd med og noe de ville gjort bedre. Alle tre leererne sier elevene far

vurderingskriterier & ga ut i fra nar de skriver egenvurderingene sine.

4.4.6 Kort oppsummert

De fleste leererne gnsker at elevene skal bruke responsen de gir til & utbedre tekstene, men de
ser ogsa at dette er sveert tidkrevende og flere har funnet andre Igsninger enn at elevene
skriver og leverer utkast i flere omganger. Eksempler pa dette er at de gir respons pa deler av
tekst eller at de gir muntlig respons i klasserommet. Noen forteller ogsa at de gir respons til
elever som ber om dette, eller at de lar elevene som gnsker det levere pa nytt etter at de har

fatt en vurdering.
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4.5 Elevrespons

I den tidlige prosessorienterte skrivepedagogikken var responsgrupper en viktig del av
skriveprosessen. | materialet vart finner vi ulike holdninger til at elevene skal gi hverandre
respons. Pa Skogen er elevrespons et satsningsomrade pa lik linje med skriveprosjektet, og pa
Plassen har laererne vi intervjuet flere eksempler pa bruk av elevrespons, og de forteller at de
har inntrykk av at elevrespons er en utbredt arbeidsform pa skolen. Pa Marka uttrykker flere
av lererne skepsis til denne formen for skrivehjelp. De gir uttrykk for at elevene ikke liker
det, at de heller vil ha respons fra laereren, og noen av laererne sier at det ma vare veldig klart

for elevene hva de skal gi respons pa, for at det skal vere vellykket.

Det at elevene gir hverandre respons pa tekster de har skrevet, har mange navn i materialet.
Av og til kalles det elevvurdering, men ogsa kameratvurdering eller kompisvurdering og
medelevvurdering, og responsgrupper blir ogsa brukt ved noen anledninger. Pa Skogen
snakker de om kompisvurdering, mens pa Plassen var det en av lererne som kalte dette
arbeidet for medelevvurdering, fordi «det skal visst ikke alltid veere en kamerat».
Responsgrupper blir ikke i den grad brukt, for det er ikke ngdvendigvis snakk om at
responsen foregar i grupper pa fire, som var vanlig i POS. Kanskje elevene sitter to og to,
eller at de bytter slik at de kun leser en tekst og at skriveren kun far tilbakemelding fra en

medelev. Nar jeg omtaler alle disse formene for arbeid, bruker jeg ordet elevrespons.

I tillegg til i hvilken grad elevrespons blir brukt, er det interessant at lzererne er opptatt av at
det ma vaere veldig tydelig for elevene hva de skal vurdere, for at denne formen for respons
skal fungere. Noen av leererne gir eksplisitt uttrykk for dette, og de som bruker elevrespons
papeker gjerne at elevene har hatt tydelige kriterier & ga etter. Nedenfor presenteres flere
eksempler pa hvordan leererne bruker elevrespons, men ogsa sitater fra laerere som synes det

problematisk a bruke det.

4.5.1 Elevrespons er utbredt pa to av skolene

Pa Skogen har de mange satsningsomrader. De satser blant annet pa vurdering for lzring,
kompisvurdering og egenvurdering, i tillegg til skriveprosjektet. Det a ha flere
satsningsomrader kan vare utfordrende, men S2 papeker at satsningsomradene ikke

ngdvendigvis er isolerte prosjekter:
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Og s er det jo viktig at man ikke ser dette som en isolert komité, for den jobber jo ogsé parallelt med
for eksempel kompisvurdering og egenvurdering. (S2)
Nar leererne far spgrsmal om de deler klasseromsopplegg, kommer S1 inn pa temaet med at
satsningsomradene gar litt i hverandre. De har snakket om a bruke elevrespons i forbindelse
vurdering for lering, for da skal det veere mindre fokus pa karakterer, og da kan elevene
hjelpe hverandre videre med skrivingen:
Ogsé i andre sammenhenger i fagseksjonen i engelsk, sa snakker vi en god del og deler
undervisningsopplegg, men ogsa nr det gjelder vurdering for leering, nar vi skal ha mindre fokus pa
karakterer, sd har vi snakket om hvordan elevene kan gi hverandre tilbakemelding, hvordan de kan
vurdere seg selv og skrive mer. Og jeg har gkt fokus pa at elevene vurderer seg selv og skriver en type
refleksjonstekst nar de har skrevet en oppgave og fatt tilbakemelding fra meg og fra en medelev og har
tenkt igjennom hva de gjorde i den skriveprosessen. (S1)
| delkapitlet om laererrespons presenterte jeg skriveprosjektet pa Skogen, som godt kan sies a
veere en kombinasjon av de ulike satsningsomradene som er beskrevet ovenfor. De sitter i
grupper, skriver en tekst, og sa er det noen av elevene som leser hgyt for medelevene og
leereren. Og sa far de til slutt respons fra hele gruppa:
Sann at vi har da fatt bade elevtiloakemelding og leerertilbakemelding, eller framovermelding pa den
teksten. (S3)
Pa denne maten danner elevene og leereren et vurderingsfelleskap, der elevene leerer hvordan
de vurderer hverandre, men ogsa seg selv, med leereren som rollemodell og vurderingspartner.

Ogsa pa Plassen er lerernes inntrykk at elevrespons er utbredt. Bade P1, P2 og P4 svarer
bekreftende pa spgrsmal fra intervjuer, men P3 sier at hun tror at det brukes mer nar det
gjelder muntlige presentasjoner, enn pa skriftlige arbeider:

Intervjuer: Ja, brukes det pa skolen her? Har dere inntrykk av det?

P4: Ja, det har jeg inntrykk av.

P2: Ja

P1: Ja.

P3: Jeg tror mye pa muntlige presentasjoner, kanskje mer enn skriftlige arbeider.

P4: Ja, na far jo jeg veert litt rundt via kollegaveiledning, og jeg syns jeg ser mye av det bade skriftlig og

muntlig.
P3: Ok, ja.

Her ser vi at P4, som er inne i flere klasserom i kraft av & veere kollegaveileder, har inntrykk
av at elevrespons foregar i flere klasserom. I denne dialogen kommer det ogsa fram at

elevvurdering pa muntlige presentasjoner er vanlig, og det er noe jeg skal komme tilbake til
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senere i dette delkapitlet. Nar intervjuer spgr lzererne om de bruker responsgrupper, forteller

de at gjorde det da de arbeidet med appellene til Klimatoppmegtet som jeg har omtalt tidligere:

Intervjuer: Sann klassisk responsgrupper fra prosesskrivingens tidlige fase, hvor fire elever sitter og
leser hayt for hverandre, har dere brukt det noen gang?

P4: Vi gjorde jo egentlig det med appellene i naturfag na nettopp.

P2: Ja

Intervjuer: Da gjorde dere det, da leste de hgyt for hverandre?

P2: Ja

P4: Grupper som da egentlig hadde likt tema, sann at de fikk litt fag...

P2: Vi blanda klassene ogsa for alle fire klassene gjorde det samme samtidig. De representerte
forskjellige land, sa da samla vi alle som hadde om det samme landet i de fire klassene, de mattes og
diskuterte de sparsmalene de skulle snakke om i den appellen og leste appellen for hverandre og ga
tilbakemelding. Far de da gikk tilbake til sine representative klasser.

Intervjuer: Fungerte det?

P2: Jeg syns at det var veldig bra.

P4: Det var sa artig & hare de diskusjonene som dukket opp, rent faglig diskusjoner ogsa. Retorisk ble
det ganske masse interessant, men ogsa rent faglig.

Alle eksemplene over viser lzerere som er positive til elevrespons som arbeidsform, men som

jeg nevnte i innledningen, var det ikke alle lzererne som var like entusiastiske.

4.5.2 Problemer med elevrespons

Flere av leererne sier at de holdt pa med elevrespons far, men at de ikke gjer det lenger. Det er
ulike bekymringer som er arsak til at dette ikke er en arbeidsform alle lzererne liker & bruke.
Et viktig moment i forhold til elevrespons, som dukker opp pa Marka, er at leererne mener at
elevene ikke liker det, og at de heller vil ha respons fra leereren. Bade M6 og M2 sier at
elevene protesterer veldig, og at de lurer pa hvorfor de ikke kan fa vurdering fra leereren i
stedet. M4 forteller om en responsordning hun hadde forsgkt et semester:
M4: Jeg har ogsa prevd, altsa det var en gang jeg satt opp veldig sann skjema at i lgpet av et semester sa
hadde elevene skrevet tre tekster og alle de tre tekstene skulle de fa lov til & bearbeide da, far
terminkarakteren ble gitt Og s matte de melde til meg da, inn pa et skjema, hvilken tekst de ville ha
tilbakemelding fra meg p4, hvilken de ville ha en sann kameratvurdering pa og hvilken som de ikke fikk
i seerlig grad tilbakemelding pé og skulle videre bearbeide da.
Intervjuer: Fungerte det?
M4: Ja, men det de sa etterpa var at de ville jo heller ha tilbakemelding fra meg enn fra en medelev. For
jeg tror ikke at de, jeg tror de falte at jeg var mer konkret.
| sitatet over sier M4 at hun tror grunnen til at elevene ikke liker det er at lzereren er mer
konkret nar de gir respons enn det elevene er. Flere av de andre larerne er usikre pa kvaliteten

pa responsen elevene gir hverandre, at de er usikre pa hvor flinke elevene er til & vurdere
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tekster. M5, som blant annet er fremmedspraklerer, sier at hun har prgvd det, men at hun ikke
har fatt gode resultater:
Jeg har prevd flere ganger i fremmedsprak, men jeg har ikke fatt gode resultater pa det. Jeg har prevd

0gsa en gang a gi noen gamle eksamensoppgaver, som elever har skrevet, men de sa ikke forskjell pa to
og fem, liksom, s jeg har gitt opp det litt. (M5)

Det er tydelig at hun er bekymret for om elevene klarer  skille hva som er godt og hva som er
darlig i en tekst. M6 lufter en liknende bekymring, nar hun sier at hun ma passe veldig godt pa
hva de sier til hverandre, fordi hun er redd for at de skal lzere hverandre noe som ikke er
riktig:

Det er sann jeg har tenkt mye p4, jeg gjer det sann av og til og av og til er jeg redd for at de gir dem feil

tiloakemelding. For det skjer av og til, sd da ma jeg passe sann pa at de er pa riktig niva, for da er det
noen som lerer de andre noe som er helt feil. (M6)

M4 gir uttrykk for den samme bekymringen:

For du kan ikke falge med pa alle gruppene hvis de sitter og gir hverandre respons, at alt blir riktig
gjort, men om de er sa flinke til & veilede hverandre vet jeg ikke alltid om de er, men de far en del tips
da, ved & hgre hverandres tekster, tenker jeg. (M4)

| sitatet over viser M4 at hun er usikker pa hvor flinke elevene er til & gi hverandre respons,

men hun gir ogsa uttrykk for at hun tror elevene far utbytte av a lese hverandres tekster. F4 er

ogsa en av dem som forteller at hun ikke lenger bruker elevrespons i szrlig grad. Hun har

holdt pd med det i mange ar, men sa har hun hele tiden opplevd at det ikke har fungert helt:
Det jeg (latter) har skjent er at hvis de har en veldig sann konkret kriterieliste sa fungerer det jo, sa da
har jeg gjort det noen ganger, med helt sdnne spesielle ting de skal lete etter. Her skal du vurdere om det
avsnittet har det og det. Da fungerer det syns jeg, men hvis de skal si hva som er bra og darlig med dette
her til Petter. Det gdr ikke. Det har da jeg da skjant.(F4)

| materialet er det flere som har skjgnt det samme som F4, for det finnes flere eksempler pa at

lererne organiserer elevrespons der elevene far kriterier & forholde seg til nar de gir hverandre

respons.

4.5.3 Elevrespons som fungerer

Materialet har som sagt ogsa eksempler pa laerere som er positive til bruken av elevrespons,
men at responsen krever at elevene vet hva de skal vurdere. S2 forteller om et opplegg der
hun har gitt elevene en liste med punkter de skal vurdere nar de leser hverandres tekster:

Intervjuer: Jeg kan jo sparre eksplisitt: responsgrupper, det er jo liksom en institusjonalisert ting pa en
mate, at elevene faktisk setter seg i grupper pa tre eller fire og at det regler for hva... Gjar dere det?
S3: Ja
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S2: Kanskje ikke akkurat i grupper, ja de sitter jo i grupper alltid, men de bytter tekst med klokka og sa
far de en smarbradliste med punkter de skal i gjennom, og sa gir de skriftlig tilbakemelding.
Intervjuer: Sa det blir sann lesesirkelrespons? Mm mm.

S2: Ja, og sa far de beskjed om & lese den tilbakemeldingen de har fatt og sa tar vi en runde i plenum, er
det noe du har fatt tilbakemelding pa som du vil forbedre din tekst med?

Intervjuer: | plenum?

S2: Ja.

Intervjuer: Rekker de da opp hdnda og kommer med eksempler?

S2: Jada, altsa dette her, hvis man er veldig pa dette fra starten av, dette med at teksten skal opp i
rommet, sé er ikke det noe problem. Det gar fint.

(Latter)

S2: En ma veere litt nazi til 3 begynne med, men de venner seg til det.

Dette er ogsa et eksempel pa at responsen ikke ngdvendigvis ma forega muntlig i grupper pa
fire, slik som responsen P2 og P4 hadde hatt i forbindelse med «Klimatoppmatet». | dette
eksemplet bytter elevene slik at de kun far respons fra en annen elev, og at denne responsen er
skriftlig. Etter at elevene har lest responsen, kan de selv vurdere om det er noe de vil bruke for
a forbedre teksten sin. Det er enda et eksempel pa hvordan elevrespons knyttes til

egenvurdering.

Tidligere har jeg presentert sitater fra P2 der hun forteller om «Romforskningsopplegget» hun
holdt pa med niendetrinnselevene hun hadde i naturfag. Etter at elevene hadde skrevet ferdig
et farsteutkast organiserte hun elevrespons, og i likhet med S2 gir hun dem kriterier de skal se

pa nar de gir hverandre respons:

P2: De hadde kameratvurdering i dag, der jeg delte ut litt sann ark der de skulle se. Det var de veldig
flinke til.

Intervjuer: Har du trent dem i det?

P2: Nei, men...

Intervjuer: Var det farste gang de gjorde det?

P2: I hvert fall fra min side.

Intervjuer: Mm. Var det to og to?

P2: To og to eller tre og tre, enten tok to og to og s& pd samme oppgaven eller sé rullerte de for at det
skulle ga opp. Men de var veldig flinke til det, sa de har nok gjort det litt fgr. Og sa var det ganske
konkrete ting de skulle se pa.

Intervjuer: Som du hadde gitt dem

P2: Som jeg hadde, jeg ga dem et ark med konkrete ting de skulle se pa: Hva var bra? Hva kunne blitt
bedre? Og kommentar. Jo mer dere kommenterer, jo bedre kan den jobbe med den teksten, for den skal
leveres neste uke.

| begge disse beretningene, sa bruker laereren en liste over hva elevene skal gi hverandre
respons pa. Bade S2 og P2 beskriver opplegg som har tydelige kriterier for hva som skulle
vurderes, og P2 poengterer ogsa at elevene nok hadde gjort det far. F2 beskriver ogsa et
responsopplegg i forbindelse med en drgftingsoppgave, der hun innledet timen med a gi
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konkrete instrukser for hva elevene skulle se etter, far hun ba dem om & lese naboens tekst.
Hun forteller at elevene oppdaget mye om sin egen tekst ved & lese medelevens tekst, at det de
selv hadde skrevet ble tydeligere opp i mot en annen tekst:
F2: Far de fikk de kommentarene s sa jeg pa en mate veldig klart, innleda i timen med 4 si at drgftinga
skal veaere sann og sdnn. Du ma pa en mate komme med en péstand og du ma pa en mate komme med en
del argumenter for og i mot og du ma vente med dine egne meninger til konklusjonen og en del sénne
ting, og sa sa jeg: na skal du lese drgftinga til naboeleven din, s bytta de, og sa leste de til hverandre og
bare ved & farst nar jeg hadde gatt igjennom den i starten av timen, s& harer jeg elever: A gurimeg sa
darlig jeg skrev her, & sa bra eller der burde jeg gjort sdnn og sann. Og sd i tillegg nar vi bytta, s& hadde
de veldig klare kriterier for hva det er de skulle se etter, og s bade der og i andre sammenhenger sa
prover jeg da a si at na vil jeg at du skal sette en karakter pa deg selv
Intervjuer: Ja?
F2: Og den stemmer veldig godt overens, ofte, sd sé lenge en har veert tydelig i starten. Og det er heller
flere som er strenge med seg selv enn snille, og i noen snne sammenhenger sa er det 80 % som treffer
innenfor en karakter, kanskje nzermere en halv karakter. Og det er en veldig fin mate for dem, tror jeg,
og bade vurdere seg selv, ikke minst, og det leerer de aller mest av, i forhold til egen tekst. Men bare ved
det & se pa andre tekster, da, og si at nei i innledninga di der s& mangler du en pastand eller i drgftinga di
her s& kommer du med alle positive argumenter farst og sa alle de negative etterpd, her burde du
kanskje kommet med en temasetning og sa burde begrunne den for og i mot far du begynte pa et nytt
for eksempel. Det syns jeg har veert veldig (...)
Hun trodde ogsa at dette fungerte fordi det var veldig klare kriterier for hva de skulle se etter.
Hun kopler ogsa pa egenvurdering ved a be elevene sette karakter pa seg selv. Alt dette
foregar far hun gir tilbake sine egne kommentarer pa teksten. Det vil si ikke for elevene
skriver ferdig. Dette med kopling mellom elevrespons og egenvurdering er det flere av
lererne som papeker. | samtalene er det ikke bestandig et klart skille mellom elevrespons og

egenvurdering.

4.5.4 Kort oppsummert

Resultatene viser at elevrespons er utbredt pa to av skolene. Pa de to ungdomsskolene,

Skogen og Plassen, finner vi flere eksempler pa at lzererne bruker denne arbeidsformen. Det er
noen av lererne pa de to videregaende skolene som ogsa bruker det ogsa, men her er det ogsa
flere leerere som er skeptiske til denne arbeidsformen. De begrunner det bade med at elevene
heller vil ha respons fra leereren, og med at de er redd for at elevene skal gi hverandre
misledende veiledning. De laererne som bruker elevrespons, er opptatt av at elevene skal ha

tydelige kriterier for hva som skal vurderes.
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4.6 Logg

Det er flere av leererne som oppgir at de bruker logg. Formalet for loggskrivingen og maten
loggen blir brukt pa varierer. | noen fag brukes logg systematisk, der loggskriving er en del av
fagets metodikk. | praktiske fag, som kunst- og handverk pa ungdomstrinnet og
formgivingsfag pa videregaende, oppgir lzerere at de bruker logg for & dokumentere
arbeidsprosesser og for a skrive ned refleksjoner om kunst. Pa yrkesfag blir det skrevet logg i
forbindelse med praksis. I andre fag er det opp til hver enkelt leerer om de bruker det, og da
brukes logg som kommunikasjon mellom laerer og elev, men ogsa som repetisjon og
refleksjonsmulighet for elevene. Laerere i teoretiske fag bruker logg for at elevene skal
repetere og oppsummere det de har laert, reflektere over det de har leert eller evaluere hvordan
arbeidet med et tema har gatt. Noen av laererne oppgir at de leser elevenes logger, mens andre
leerere lar elevene skrive logg kun for sin egen del. Nedenfor vil jeg gi eksempler pa noen av
disse matene a bruke logg pa.

4.6.1 Logg som beskrivelse av en arbeidsprosess

En type logg som blir praktisert er logg som beskriver en arbeidsprosess. Larerne som bruker
denne formen for logg, kaller det ogsa for refleksjonstekst. S4, kunst- og handverksleareren pa
Skogen, forteller at hennes elever har skrevet logg for a beskrive hvordan de hadde jobbet
med et bilde de hadde laget. Det er et krav i kunst- og handverk at de skal dokumentere eget
arbeid, og da er logg et egnet arbeidsverktgy. Hun hadde ogsa far hun ble med i skrivegruppa,
satt elevene til & skrive i forbindelse med slikt arbeid, men da foregikk det gjerne i slutten av
en time, og hun hadde ikke vert opptatt av kvaliteten pa det elevene skrev. Med denne
skriveoppgaven gnsket hun & systematisere arbeidet. | samarbeid med norsklzreren hadde de
satt av en hel time til skrivingen, og de hadde stilt krav til bade innhold og form. Teksten
skulle veere en presentasjonstekst og ikke noe elevene kun skrev for seg selv. Larerne hadde
formulert spgrsmal elevene skulle besvare pa forhand: Hvordan har du jobbet denne
perioden? Hvordan har du fatt frem ditt budskap eller tema? Hvordan ble sluttproduktet?
Kunne du gjort noe annerledes? Elevene skulle svare pa spgrsmalene med velformulerte og
fullstendige setninger. S4 forteller at skriveprosjektet har veert bevisstgjerende i forhold til

skriving i kunst- og handverk:

Jeg er blitt mye mer bevisst pa at det skal vare god kvalitet pa tekstene, og ikke bare noe de raskt
skriver, og ikke tenker pé skrivefeil eller oppsett pa teksten. For sann har det vaert litt far, at det bare er
noe du ma gjere i full fart i tillegg til alt det andre, og na har vi satt av litt mer tid til det. (S4)
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Dette ytrer hun i forbindelse med et annet kunstprosjekt de hadde jobbet tverrfaglig med. Da
skulle elevene skrive et refleksjonsnotat i etterkant av et arbeid.

| formgivingsfag pa Marka skriver de ogsa refleksjonstekster, som beskriver hvordan de har
gatt fram i arbeidet med en oppgave. Av og til skriver elevene i slutten av hver time, slik at de
far med seg hva de tenker underveis, men M2 forteller at det mest vanlige er at de skriver
refleksjonene etter at en arbeidsperiode er over. Ogsa denne kunstfagslareren er opptatt av at
refleksjonene elevene skriver skal veere bearbeidede tekster. M2 forklarer det slik:

De skriver refleksjoner i forhold til alt arbeidet de gjar. Det er akkurat det vi har jobbet mye med i det
siste, & jobbe med at refleksjonene skal bli relevante og at de bruker faguttrykk, og ikke masse sénn
folerier. Det er ganske vanskelig & skrive om kunst. (M2)

M2 sier at arbeidet med refleksjonene har vist seg & vaere god hjelp nar de skal ha muntlig
eksamen i dette faget. Helse- og oppvekstfagslaereren pa Marka forteller at mye av skrivingen
i hennes fag er logg knyttet til yrkespraksis. Elevene er i praksis blant annet i barnehage, pa
skole, SFO og sykehjem. De beskriver praksisen i loggen, og ogsa denne lareren var opptatt

av at de skulle bruke fagbegreper i beskrivelsene.

Pa Plassen tilbyr de faget forskning i praksis, som er et av de nye valgfagene pa ungdoms-
trinnet. P4 underviser i dette faget og bruker logg underveis i elevenes forskningsprosesser. |
dette faget skal elevene planlegge og gjennomfare et forskningsarbeid pa egenhand. Loggen
fungerer som kommunikasjon mellom elevene og lereren, og er et grunnlag for veiledning.
De leverer inn loggen etter en time, slik at leereren far kjennskap til hvor langt elevene er
kommet. Laereren skriver en kort kommentar, der hun blant annet svarer pa spgrsmal elevene
matte ha. F2, som er laerer pa idrettsfag pa Fjordbyen, fortalte at hun av og til bruker logg nar
elevene arbeider med prosjektarbeid som gar over litt tid. Dette gjer hun for a presse dem til &
jobbe jevnt og skrive ned hva de har gjort i timen, slik at de ikke utsetter arbeidet til rett for
innlevering. | sasmmenheng med loggskriving nevner hun ogsa at de ofte oppsummerer hva

elevene har leert eller gjort i en time, muntlig.

4.6.2 Logg som repetisjon og oppsummering

Flere av laererne vi snakket med brukte logg for a repetere hva som var gjennomgatt og hva
elevene burde sitte igjen med. F4 fortalte at hun brukte logg for at elevene skulle oppsummere
det de hadde lart i en time. «Jeg pleier ofte at de skriver noe pa slutten av timen for &
oppsummere hva har vi leert i dag. Da er begrunnelsen at da arkiverer vi det sann at vi har det
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der nar vi skal repetere”. Hun sa at hun noen ganger samlet inn loggene, men at de
hovedsakelig lagret loggene i mappen sin, slik at de kunne lese det nar de skulle repetere til
eksamen. Denne lareren syns det fungerte pa to mater. Pa den ene siden fikk elevene gvelse i
a lagre loggene pa mapper, som de skulle finne igjen og lese senere, og at det gvet elevene i a
tenke igjennom hva de hadde laert om et emne. P1 bruker ogsa logg for a repetere et tema i
musikk. Elevene skriver logg etter at de har vert igjennom et tema. Hun tar dem ikke inn,
men hun lar elevene sitte en og en og to og to sammen. Det blir som en repetisjon av tema.
Hun bruker presskriving. Det vil si at elevene skriver i et minutt om hva de har gjort i en time
eller hva de har laert om et tema. F3, som er leerer i norsk, oppgir ferst at hun ikke bruker logg,
men tenkeskriving. Det er ikke tekster elevene skal ta vare pa. Det er heller et poeng at ingen
skal lese det og at det er spontane refleksjoner, og sa snakker de sammen om det i timen

etterpa.

M6 svarte kort og greit at hun ikke bruker logg, men kommenterer senere at hun alltid
oppsummer det elevene lerte timen far i begynnelsen av neste time, men at dette er noe hun
gjer muntlig. 1 begynnelsen av en time spgr hun elevene hva de lerte forrige gang. En slik
klassesamtale kan forega pa den maten at elevene frivillig forteller, og at hun skriver opp pa
tavla noen av hgydepunktene. M4 stemmer i og sier at hun gjar noe av det samme. De gir
uttrykk for at det kan veere lettere a fa til en slik oppsummering muntlig. F2 gir uttrykk for det
samme. Hun sier at hun fgrst og fremst oppsummerer hva elevene laerer muntlig. Hun kan for
eksempel be elevene om & huske tre ting som var viktige fra timen, og sa blir det grunnlaget
for en klassesamtale. | samtalene rundt dette med skriftlig eller muntlig oppsummering
diskuteres fordelen av at hver enkelt elev far skrevet noe selv kontra at alle elevene hgrer hva

noen sier.

4.6.3 Logg som evaluering

Logg kan ogsa brukes som redskap for evaluering, bade i form av at eleven vurderer seg selv
og at leereren far innblikk i elevens laeringsprosess. Pa Plassen er loggen systematisert. Der
praktiserer de IUP — individuell utviklingsplan, som er en plan som elevene skriver i alle fag i
etterkant av et emne. Planen gir elevene mulighet til & reflektere over egen leering, men det gir
ogsa lererne mulighet til 8 kommentere og gi framovermeldinger. Learerne pa Plassen
forteller om denne planen nar de blir spurt om de praktiserer logg, og det er tydelig at de

opplever planen som en systematisert logg som fungerer som et kommunikasjonsmiddel
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mellom elevene og lererne. P3 sier at hun lar elevene skrive utviklingsplanen far de far
karakter. Elevene skriver ned hva de synes fungerte og hva som var vanskelig. Learerne her
sier at det ikke er ment & vere en logg underveis i arbeidsprosessen, men som en

oppsummering til slutt.

En av Marka-laererne, M5, bruker ogsa en leringsplattform til & systematisere loggskrivingen
i fremmedsprak. Hun lar elevene skrive det de har laert i lgpet av en skriveprosess, pa It’s
Learning. Hun sier hun far mye ut av det, for da ser hun hvordan hver enkelt elev ligger an, og
sa kan hun legge opp undervisning etter det elevene skriver. "Det far jeg veldig mye ut av. Jeg
bruker det, ja etter skriving for sa vidt, etter skrivegkter. Jeg legger egentlig opp ganske mye
undervisning etter hva de skriver der. For da ser jeg hvor de er pa vei, hva som er neste steg
for hver enkelt elev, sa jeg har oversikt.” Hun sier ogsa at det er veldig oversiktlig og greit &
ha det pa ITL.

4.6.4 Kort oppsummert

Bade pa videregaende og pa ungdomstrinnet er det tydelig at fagene som har en praktisk
tilnserming, bruker logg for & dokumentere arbeid underveis eller i etterkant av en
arbeidsprosess. Her er loggen en del av fagets metodikk og det er fokus pa at elevene skal
reflektere, men ogsa at de skal bruke fagbegreper nar de skriver. | teoretiske fag, som naturfag
og sprakfag, bruker lzrerne logg for at elevene skal repetere, oppsummere og reflektere over

egen leering. Logg blir ogsa brukt som evalueringsverktay.

4.7 Oppsummering av funnene

Materialet viser at prosessorienterte arbeidsformer brukes i stor grad, og at laererne bruker et
variert utvalg av disse pa ulike mater. De fleste leererne vi intervjuet forteller om varierte
farskriveaktiviteter, og inntrykket er at ingen av laererne gar lgs pa en skriveoppgave uten noe
form for forberedende arbeid. Aktivitetene dreier seg ikke bare om a fa ideer til
innholdsmomenter, men innebaerer arbeid med & bearbeide fagstoff fra flere kilder,
aktivisering av farkunnskap, tenkeskriving, arbeid med fagbegreper. Lererne tilrettelegger
ogsa at elevene skal utvikle tekststrategier og prosesskompetanse i forbindelse med skriving

av ulike typer tekster.
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Flere av lzrerne forteller at de bruker modelltekster, ofte som farskriveaktivitet, men det
finnes ogsa eksempler pa at laererne modellerer underveis og i etterkant av skriveprosessen.
Leererne bruker i stor grad elevtekster som modeller, men vi finner ogsa eksempler pa bruk av
autentiske tekster hentet fra media. Pa en av skolene har laererne i skriveprosjektgruppa laget
en samling med modelltekster som alle laererne pa skolen kan bruke. Nar lzrerne bruker
modelltekstene er de opptatt av at elevene skal bli oppmerksomme pa typiske trekk og
menstre, og at de skal gve pa tekststrategier. Faste mgnstre blir ogsa brukt pa alle fire skolene.
Skriveprosjektene har utarbeidet felles maler eller kriterier for enkelte typer tekster, eller tatt i
bruk faste mgnstre som er utarbeidet av andre. Ved to av skolene er det en malsetning at alle
lererne skal bruke mgnstrene, mens pa de to andre skolene har prosjektgruppa utarbeidet
felles maler for artikkel for noen fag, uten at det er lagt faringer for resten av kollegiet.
Lererne problematiserte bruken av faste mgnstre og gir uttrykk for at mgnstrene ma brukes
med romslighet og at de kanskje passer bedre i noen fag enn andre. Dette ser vi blant annet
eksempler pa i de faglige diskusjonene rundt felles kjennetegn pa maloppnaelse. Learerne
diskuterer forskjellene, men velger a se bort i fra dem og heller konsentrere seg om likhetene

mellom fagene.

Alle lzererne vi snakket med gir respons pa elevenes tekster, men dette foregar pa ulike mater
og pa ulike tidspunkt i skriveprosessen. Noen larere forteller at de gir respons pa farsteutkast
som elevene leverer inn, men flere gir respons pa deler av tekstene eller mindre
skriveoppgaver. Det finnes ogsa eksempler pa at lzererne gir muntlig respons i klasserommet,
bade pa mindre oppgaver og pa fersteutkast. Noen av laererne gir respons til elever som ber
om det spesielt, og noen lar elevene levere pa nytt etter at de har fatt sluttvurdering. Pa to av
skolene er elevrespons utbredt, mens pa de to andre skolene er leererne mer skeptiske til
utbyttet av denne arbeidsformen. Allikevel inneholder materialet en rekke eksempler pa
hvordan leererne pa alle fire skolene jobber med elevrespons. De fremhever det som viktig at
elevene har tydelige kriterier & vurdere etter. Det er flere av leererne som sier at de bruker
logg. | de praktisk-estetiske fagene eller pa yrkesfag bruker de logg til & beskrive
arbeidsprosesser, og i teoretiske fag brukes loggen som repetisjon og oppsummering av et

tema, eller som evaluering av arbeidet med dette temaet.
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5 Oppsummering og drafting

Min hovedproblemstilling er: | hvilken grad og pa hvilken mate brukes prosessorienterte
arbeidsformer i undervisningen, ved fire skoler som har prioritert fagskriving?
Problemstillingen kan deles inn i tre delproblemstillinger: 1. Er det slik at leerere som satser
pa skriving som grunnleggende ferdighet i flere fag, har tatt i bruk prosessorienterte
arbeidsformer i sin skriveundervisning? 2. Pa hvilken mate blir disse arbeidsformene i tilfelle
brukt? 3. Hva har prioriteringen av fagskriving a si for utviklingen av lerernes

skrivekompetanse?

Basert pa funnene jeg har referert til i forrige kapittel, er hovedinntrykket at prosessorienterte
arbeidsformer brukes i hgy grad av lererne vi intervjuet. Dette bekrefter bildet som gis bade i
Hertzberg & Dysthe (2012) og Roe & Helstad (2014), som begge tar for seg norskfaget.
Dataene fra intervjuene viser imidlertid at prosesskrivingen har spredd seg til skriving i alle
fag, og ikke lenger er begrenset til norskfaget, og surveyen gjort blant fagskrivingsskolene
som helhet (Hertzberg & Roe, u.a), bekrefter inntrykket fra intervjuene. Det kan se ut til at
fagleerere tar til seg norsklaerernes prosess- og tekstkompetanse og tilpasser bruken til egne
fag. Leererne pa Skogen er et godt eksempel pa et slikt samspill mellom faglarere og
norsklerere. Der var det tekstnormene som gjelder i norskfaget som hadde veert avgjgrende
nar de utformet en felles mal for god fagtekst. Fagleererne opplevde dette som nyttige og gode
rad for skrivingen, framfor styrende. Vi finner ogsa eksempler pa at norskleerere bruker
prosesskriving i flere fag. Blant annet forteller M5 at hun gir respons pa farsteutkast i starre
grad i sprakfagene hun underviser i, enn i norsk, og M1 som bruker mye prosesskriving i
helse- og oppvekstfag, forteller at hun har noen studiepoeng i norsk. Norsklarere er ogsa godt
representert bade i laerergruppene vi intervjuet og blant de laererne som svarte pa
nettverkssurveyen. Mine funn stattes av den siste prosesskrivingssurveyen, som viser at antall
norsklerere som bruker prosessorientert skrivepedagogikk i flere fag enn i norsk, har gkt fra
20 % i 1996 og 2002, til 36 % i 2013 (Roe & Helstad, 2014).

Leerernes beretninger viser ogsa at arbeidsformene blir brukt pa varierte mater, og at leererne
praver ut ulike undervisningsopplegg for a balansere behovet for hensiktsmessig
skriveundervisning for elevene, med en overkommelig arbeidsmengde for dem selv. Der
arbeidsformene krever mye av bade elever og leererne, modifiserer laererne sa godt de kan.

Materialet inneholder mange eksempler pa at leererne organiserer en farskrivefase som bade
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tar for seg innholdsmomenter og tekstens form. Bruken av modelltekster og faste manstre, er
utbredt blant vare laerere, bade i farskrivefasen og som hjelp i vurderingsarbeidet. Flertallet av
lererne fremhever ogsa arbeid med begreper som sveert viktig. Leaererne forsgker a
gjennomfare respons underveis i skriveprosessen, men dette er en tidkrevende arbeidsform,
som vi ser at laererne lgser pa ulike mater. En av lgsningene er a la elevene gi hverandre
respons, men dette er ogsa en vanskelig arbeidsform, og noen av laererne problematiserer
bruken. Det er flere laerere som benytter seg av logg, men ofte som en sjanger spesielt knyttet

til faget, som praksislogg eller refleksjonsnotater.

| det falgende drafter jeg ulike typer skrivekunnskap, bruk av farskriveaktiviteter, eksplisitt
undervisning som bruk av modelltekster og faste manstre, far jeg drafter bruk av lerer- og
elevrespons og logg. Helt til slutt ser jeg pa hva slags pavirkning skriveprosjektene har pa

leererens skriveundervisning.

5.1 Ulike typer skriving

De arbeidsformene laererne forteller om viser at de vektlegger bade tenkeskriving og
presentasjonsskriving i skriveundervisningen (jf. Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2010). Nar S3
bruker presskriving for at elevene skal reflektere rundt begrepet identitet, eller nar P2 og S4
lar elevene lage tankekart i en farskrivefase, viser dette skriving som har fokus pa refleksjon,
noe som kjennetegner tenkeskriving. | eksemplene ser en ogsa at leererne bruker denne typen
skriving i forbindelse med muntlig aktivitet, slik Hoel (2008) fremhever som viktig. Etter at
elevene til S3 har skrevet om identitet, delte de ideene sine med resten av klassen, og P2 sine
elever skrev tankekartene i grupper, far de delte dem med resten av klassen. | begge tilfellene
kunne skriveoppleggene fungere som et hjelpemiddel for a skrive mer utfyllende
presentasjonstekster, slik som Liberg fremhever i sin artikkel (2008). Materialet viser at
skriving brukes bade i forberedende faser, for a reflektere, men kanskje i stgrre grad nar
elevene skal levere en tekst til vurdering, altsa presentasjonstekster. Eksemplene viser ogsa at
leererne er opptatt av elevene skal utvikle bade prosesskompetanse og tekststrategier. Nar
lererne skal ha en tekst til vurdering, er de opptatt av alle sidene ved en tekst, innhold, sprak
og form, men de er ogsa opptatt av elevene skal utvikle hensiktsmessige strategier for

hvordan man skriver og bearbeider tekster (jf. Hertzberg 2006)
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Skriving blir brukt bade til & arbeide med pastandskunnskap om form og innhold og
prosedyrekunnskap om form og innhold (se kap. 2 ovenfor). Som tidligere nevnt forfektet
Hillocks at for & kunne skrive tekster sa holder det ikke bare med pastandskunnskap om
innhold og form, men en ma ogsa ha ferdighetskunnskap om innhold og form (1984; 1986;
1995). I leerernes beretninger finnes det flere eksempler pd hvordan de er opptatt av at elevene
skal arbeide for & utvikle pastandskunnskap om innhold, som nar P2 lar elevene se filmer om
romforskning, eller nar P1 har hatt en PowerPoint-presentasjon av et tema. Det er ikke
dermed sagt at elevene vet hvordan de skal omforme dette innholdet til en helt egen tekst om
det samme emnet. Disse laererne sgrger ogsa at elevene bearbeider fagstoffet ytterligere, slik
at det er mulig a utvikle prosedyrekunnskap om innhold ogsa. Som vi husker skulle elevene til
P2 lage tankekart, og elevene til P1 lagde rollespill. Maten norskleererne pa Marka forberedte
en skrivedag pa, er et godt eksempel pa hvordan laererne sgrger for at elevene har
prosedyrekunnskap om innhold og form, i tillegg til pastandskunnskap. M4 forteller at de
gver pa formen samtidig som de gver pa tema. De leser modelltekster og gjar delavelser, der
de far muligheten til a tenke ut en rad trad og avstikkere far de mater pa skrivedagen. At et
essay har en rgd trad og avstikkere, er sjangerkunnskap og tekstkompetanse, men hva denne
rgde traden og avstikkerne skal vaere, ma sies & handle om innhold. Det farste aspektet
handler om & utvikle pastandskunnskap om innhold og det andre handler om & utvikle
ferdighetskunnskap om innhold. Det vil si pa den ene siden a kjenne til et temaets innhold og
resonnementer, og pa den andre siden, a kunne formulere dette skriftlig. | eksemplene over far
elevene forberedt seg pa begge formene for kunnskap, i en forberedende fase som gar forut
for skrivingen. Nar det gjelder pastandskunnskap om form, finner vi mange eksempler, som
nar S3 foreleser om hva en fagtekst er i RLE eller nar P2 snakker med elevene om hva en
fagartikkel er. Det samme gjelder nar elevene mottar vurderingskriterier eller en tekstmal.
Ferdighetskunnskap om form har vi eksempel pa nar M4 lar elevene gve pa deler av tekst,
eller nar elevene gir hverandre respons slik de gjgr pa Plassen og pa Skogen. Ogsa lererens
respons til elevene vil vaere med a utvikle ferdighetskunnskap.

5.2 Farskriveaktiviteter, modelltekster og faste
mgnstre

Leererne vi intervjuet synes at farskriveaktiviteter er en viktig del av de skriveprosessene de

legger til rette for, og de fleste oppgir at de organiserer farskriveaktiviteter i sin
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skriveundervisning. F4s uttalelse om at hun har blitt mer bevisst pa at mye av arbeidet foregar
for skrivingen tar til og at flere av oppleggene skrivegruppa pa Marka har laget nettopp er
farskriveaktiviteter, underbygger denne pastanden. Laererne vi snakket med oppga at de
legger til rette for en rekke varierte farskriveaktiviteter. Elevene leser og bearbeider
innholdsmomenter fra ulike kilder, de tenkeskriver med tankekart og delgvelser, de
aktiviserer farkunnskap, og lager disposisjoner. Dette er aktiviteter som kan hjelpe elevene til
a fa ideer og stoff de kan skrive om, og som gker sjansen for at elevene far lyst til a skrive og
at de opplever mestring (Dysthe & Hertzberg, 2014). Larerne organiserer ogsa gruppearbeid
og felles gjennomgang i plenum, og tar pa den maten i bruk «det flerstemmige
leeringsfellesskapet» som Dysthe fremhever som en viktig del av skriveprosessen (1995), der
dialog bidrar til & utvikle ideer til skrivingen. Elevene er ogsa i dialog med ulike fagtekster og
ytringer fra elever og lerere i farskrivefasen, noe som passer med et utvidet dialogbegrep, slik
det beskrives av Smidt (2010).

Intervjuene viste ogsa at eksplisitt undervisning i fagenes sjangre, i forhold til innhold, form
0g begreper absolutt er til stede. Flere av laererne bruker faste mgnstre for innhold og form, de
modellerer fagenes sjangre med ulike typer modelltekster, og de gir elevene standardiserte
skjemaer for hvordan gode fagtekster skal se ut, som ogsa inneholder krav om
kildehenvisning og bruk av fagbegreper. Dette bildet stemmer godt overens med det
inntrykket forskning pa omradet gir (Helstad & Hertzberg, Faste mgnstre som leringsstatte i
skriveundervisningen. Erfaringer fra et tverrfaglig utviklingsarbeid blant lzerere i
videregaende skole, 2013; Ligaard, Femavsnittsmetoden som skrivepedagogisk verktay i
videregaende skole, 2012; Haland, 2010). Helstad og Roe hevder at «vi kan snakke om en ny
skrivedidaktikk som kjennetegnes av betydningen av laereres eksplisitte undervisning,
modellering og bruk av modelltekster som utgangspunkt for skriveopplering. Her legges det
ogsa vekt pa eksplisitte laeringsstrategier som for eksempel skriverammer, i elevenes
skriveprosesser» (2014, s. 190). Nar leererne forteller om hvordan de bruker de eksplisitte
undervisningsformene sa kommer de ogsa inn pa problemer knyttet til denne formen for

undervisning, ogsa kjent i skriveforskningen.

Roe og Helstad fremhever at selv om det tidligere hadde veert en viss skepsis til & fokusere for
mye pa form i Norge, sa «den utgaven av prosesskriving som etter hvert fikk fotfeste her i
landet forente de to retningene, og pa skrivekursene ble det fremhevet at fri assosiativ
skriving ikke behgver a sta i motsetning til skriving med klare sjanger og mottakerkrav, det
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kommer an pa hensikten med skrivingen» (2014, s. 173). De fleste skriveoppleggene larerne
forteller om er tekster som laererne skulle vurdere og sette karakter pa, det er det som Dysthe
m.fl. kaller presentasjonsskriving (2010). Og nar hensikten er at elevene skal vurderes er det
hensiktsmessig med klare tekst og sjangerkriterier. Mange av ferskriveoppleggene jeg nevnte
over, er nettopp opplegg der elevene far kjennskap til vurderingskriterier og hvor de far gve
pa sjangrenes forskjellige saertrekk. Laererne bruker bade modelltekster for a eksemplifisere
sjangre, og de bruker faste manstre for & gi elevene «oppskrifter» for hvordan de kan skrive
sine egne tekster. Og ogsa hvordan lzrerne da etterpa kommer til a legge vekt pa nar de

vurderer.

5.2.1 Farskriveaktiviteter

Surveyen som ble sendt ut til 16 skoler i fagskrivingsnettverket (Hertzberg & Roe, u.a), viser
at det er en stor andel lzerere som organiserer farskriveaktiviteter, det er bare 9 % av lererne
som sier at de sjelden eller aldri tilrettelegger for en idéfase, 39 % svarer at de gjer det av og
til, og hele 52 % oppgir at de gjer det ofte eller alltid. Sammenliknet med de tre nasjonale
surveyene som er blitt gjennomfart for & undersgke bruk av prosessorienterte arbeidsformer
blant norsklarere, sa er det noen faerre av vare lerere som oppgir at de gjar det ofte eller
alltid. Prosentandelen som oppgir at de ofte eller alltid har en idéfase for at elevene skal
komme i gang med skrivingen har hatt signifikant gkning fra 44 % i Helstad og Roes
undersgkelse fra 1996, via 54 % i 2003, til 63 % i Roes undersgkelse i 2013 (Roe & Helstad,
2014). Hertzberg og Roe deler leerene inn i to grupper, pa bakgrunn av fagene de underviser i:
realfag og humaniora (norsk/samfunnsfag/religion). Surveyen viser at leererne i humaniora-
gruppa, der andelen norsklerere er stor, i noe stgrre grad bruker en farskrivefase som en del

av skriveundervisningen enn gvrige leerere (Hertzberg & Roe, u.a).

Hverken skrivenettverkssurveyen eller surveyene til Roe & Helstad etterspgr hva
farskriveaktivitetene innebzrer, men dybdeintervjuene gir et bilde av dette.
Farskriveaktivitetene er varierte og brukes pa forskjellige mater av lererne i materialet vart.
Bade idéfase for a finne ut hva elevene vil skrive, gvelser for & bearbeide og vurdere fagstoff,
men ogsa arbeid med modelltekster, faste manstre, begreper og vurderingskriterier, er stor
grad i bruk i farskrivefasen. Flere kilder, tenkeskriving, aktivisere farkunnskap, gve pa a
formulere innholdet skriftlig, strukturere tekstinnhold ved & bruke disposisjon, kriterier, se for

seg det ferdige produktet. Skriving i fagene handler mye om & tilegne seg fagstoff - skrive-
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for-a-laere-aktiviteter. En del av farskriveaktivitene, vil vere aktiviteter laererne «alltid» har
jobbet med for at elevene skal tilegne seg fagstoff, men laererne sier at de har blitt mer

oppmerksomme pa farskrivefasen etter at de begynte med skriveprosjektet.

5.2.2 Modelltekster

Leererne vi intervjuet forteller at de bruker modelltekster. I skrivenettverkssurveyen, er det
kun 11 % av leererne som oppgir at de sjelden eller aldri bruker modelltekster, mens 47 sier de
gjer det noen ganger, og 42 % sier at det gjar det ofte eller alltid (Hertzberg & Roe, u.a).
Dette stemmer godt med det vi fant i dybdeintervjuene. | norsk, som er den starste gruppen
leerere som svarer, har bruk av modelltekster kommet inn i laereplanen ved revideringen i
2013 (Utdanningsdirektoratet, 2013), og de reviderte lerebgkene i norsk er fulle av dem. |
skrivenettverkssurveyen er det ogsa flere humanioralearere enn realfagslaerere som oppgir at

de bruker modelltekster (Hertzberg & Roe, u.a).

Lererne bruker i stor grad elevtekster som modelltekster. Det viser intervjuene vare og det
viser ogsa Skrivenettverkssurveyen. | surveyen oppgir leererne at de i stor grad bruker
elevtekster som modelltekster (Hertzberg & Roe, u.a). Noen av larerne vi intervjuet fortalte
om opplegg der de brukte elevenes egne tekster nar de modellerte underveis og i etterkant av
en skriveprosess, men flere fortalte ogsa at de brukte tekster fra tidligere elever, som i
«Klimakonferanse»-eksempelet. At lzererne i sa stor grad bruker elevtekster som modeller, gir
inntrykk av at de gnsker a gi elevene modeller de kan identifisere seg med. Dette er noe som

Hoel (1995) fremhever som viktig.

En av laererne fra intervjuene oppga at hun skrev egne modelltekster. En norsk- og
samfunnsfagslerer fortalte at skrivegruppa har laget en samling med slike modelltekster som
er tilgjengelig for alle lzererne pa skolen. | skrivenettverkssurveyen oppgir en stor andel av
lzererne at de skriver modelltekster selv. Over halvparten av leererne sier at de har gjort dette
(Hertzberg & Roe, u.a), sa dette er muligens mer vanlig enn intervjuene gir inntrykk av.
Lererne sier ogsa at de henter autentiske tekster fra ulike medier som internett, men ogsa

radio og tv blir nevnt.

Nar leerene vi intervjuet snakker om bruk av modelltekster, sa er de opptatt av at elevene skal
se for seg malet med skrivingen og at de eksplisitt skal vise elevene hva som er bra. Laererne

lar ikke bare elevene lese tekstene, men de kan dele dem opp i forskjellige delavelser, eller de
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kan la elevene vurdere dem ut fra vurderingskriterier. Vi ser at leererne ikke bruker

modelltekster alene, noe som Hillocks fant at ikke ga sa stor uttelling (1984). | eksemplet fra
Marka, sa vi at ved a gi elevene delgvelser, gver de opp prosedyrekunnskap om form. De far
mulighet til & leere hvordan de kan skrive sjangrene som modelleres, og ikke bare tilegne seg

pastandskunnskap om form (jf. Hillocks, 1986).

Vi fant flere eksempler pa at modelltekstene kan gi elevene skriverammer. Som i tilfellet med
arbeidslivsloggene til Haland (2010), kan ikke elevene bare kopiere tekstene. Et essay Vil
veere en for komplisert tekst og bare kopiere, og formen vil veere styrt av innholdet. Dette
gjelder de fleste mer kompliserte tekstene. Men det fungerer godt & peke pa seartrekk ved

teksten og a gi elevene gvelser i a skrive pa lignende mater selv.

5.2.3 Faste mgnstre

Intervjuene inneholder flere beretninger om bruk av faste manstre, og maler for ulike
saktekster skiller seg seerlig ut. Flere lzerere forteller at de bruker skrivepedagogiske verktay
som femavsnittsmetoden, skrivetrekanten og Fjordbyen-modellen. Lzrerne forteller ogsa om
felles kildehenvisningsprosedyrer pa tvers av fag. Lererne er optimistiske og syns det er god
hjelp i & bruke faste mgnstre, men de problematiserer ogsa bruken. Faste mgnstre kan veere til
hjelp for elever som ikke vet hva de skal skrive, men det kan ogsa bli instrumentelt for flinke
elever. De er ogsa opptatt av at ikke rammene ma bli for rigide, slik at det finnes mulighet for
faglige tilpasninger. Selv om det er en viss fare for at skriverammer og prosedyrer for
tekstproduksjon kan virke begrensende i skriveprosessen, sa bruker laererne vi intervjuet slike
skriveverktgy. Dette stemmer godt med forskning pa bruk av faste mgnstre (Solheim, 2009;
Helstad & Hertzberg, 2013).

Det bildet som intervjuene viser i forhold til bruk av faste mgnstre, stemmer ogsa godt
overens med svarene lererne i fagskrivenettverket gir i surveyen til Hertzberg og Roe (u.a). |
surveyen skulle lzererne krysse av for hvor godt pastanden: «Jeg bruker faste maler eller
«oppskrifter» i skriveundervisningen», stemmer med deres bruk. Faste maler er definert som
femavsnitts-metoden, skriverammer, IMRaD-strukturen, spoletekster etc. De aller fleste
lzererne oppga at de bruker slike faste manstre i starre eller mindre grad, det er bare 9 % av de
104 lzererne som oppgir at de sjelden eller aldri bruker dem. Det er ogsa i surveyen noe flere
realfagsleaerere enn humanioraleerere som oppgir at de bruker faste mgnstre. Dette kan skyldes

bruk av manster for labrapporter og bruk av IMRaD.
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Nar lererne forteller om bruken av faste mgnstre som skriverammer, oppskrifter for innhold
og skriveprosedyrer for tekstproduksjon, blir ogsa problemer med bruken av disse nevnt. To
leerere papeker at noen elever blir bundet av oppskriften, slik at de ikke klarer a lgsrive seg. |
stedet for at den fungerer som en stgtte underveis, sa blir rammen noe de skal fylle ut. Dette
bergrer den problematikken som Solheim var inne pa i sitt prosjekt (2009). Hun
eksemplifiserer med en elevtekst fra 2. trinn, der eleven har blitt mer opptatt av a fylle ut
skjema, altsa falge oppskriften, enn a formulere en sammenhengende tekst (Solheim, 2009).
En av lererne i dybdeintervjuene papeker at dette gjelder elever som er pa middels niva, og at
hun pa tross av denne risikoen, tror at disse elevene gjar det bedre med oppskrift enn uten, og
at hun selv ma vere tydelig ovenfor elevene om at oppskriften er ment som en stgtte og at den

ikke skal faglges slavisk.

To av Marka-larerne, er inne pa noe av den samme problematikken nar de snakker om
femavsnittsmetoden. De forteller at de har gvd mye pa & bygge ut avsnitt ved a ta
utgangspunkt i en overskrift, og sa utvidet til et avsnitt, og deretter sagt til elevene at de skal
fjerne overskriften. De papeker ogsa at de elevene som ikke er sa sterke skrivere har utbytte
av dette. Her snakker lererne om Flyums andre grunninstruks som handler om a lage
femavsnittsskisser (Flyum, 2011). Det at det er denne grunninstruksen leererne har festet seg
ved kan bety at de har tilpasset metoden til sitt bruk, og at det er denne delen av arbeidet de
har sett som mest hensiktsmessig og at det er dette de har arbeidet mest med. Det samme
gjelder kritikken som M6 lufter, sa handler den farst og fremst om den andre grunninstruksen,
og ikke ngdvendigvis om femavsnittsmetoden som skrivemetode, men som tekstmal, som
«The five-paragraph essay». | Ligaards studie av femavsnittsmetoden i bruk pa Fagerbakken
videregaende skole, dukket femavsnittsmetoden som tekstmal kun opp i samtaler rundt navnet
pa metoden, og bade lerere og elver uttrykte at navnet kunne fare til en slik forvirring
(Ligaard, 2012).

Helstad og Hertzberg (2013) mener at den positive mottakelsen av de faste mgnstrene pa
Fagerbakken, skyldtes at mgnstrene kom som et svar pa et uttalt behov, lererne folte at de
trengte tips til eksplisitt skriveundervising i argumenterende tekster, det andre var at laererne
mgtte skrivemgnstrene gjennom en form for eksemplarisk og utprgvende praksis, de fikk
prgve ut mgnstrene selv, og de hadde en utforskende holdning i klasserommet, og det tredje
var den langsiktige dialogen og leeringssamtalen i skrivegruppa. Utfordringene handlet om
spesielt to ting: det farste handlet standardisert praksis eller pragmatisk tilpasning. Hvis
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mgnstrene blir for rigide eller detaljerte, kan de bli avvist som lite hensiktsmessige, og det
andre er utfordringen med a fa manstrene til a passe til de ulike fagene (Helstad & Hertzberg,
2013). Intervjuene viser ogsa nettopp at leererne problematiserte disse to tingene. De var
opptatt av at faste magnstre matte behandles romslig av bade elever og lerere og at mgnstene

kanskje ikke passet til alle fag.

En av norsklaererne peker pa et annet, men liknende problem nar hun snakker om den
ekstreme skriverammen hun hadde forsgkt seg pa, men ikke fatt til. Hun papeker at hun ikke
fikk skriverammen til & fungere som utgangspunkt for elevenes skriving. Hun sa at det ikke
var eksplisitt nok og at det ikke hadde kommet til gjennom prosess. Dette utsagnet samsvarer
med Anne Haland, hun sper om akkurat det samme: kan ikke skriverammene bli skjematiske?
I hennes forsgk hadde elevene veert aktivt med og utforma rammen ut i fra modelltekster, og
derfor passet formen godt til formalet med skrivingen (Haland, 2010). F3 forteller at det var

pa grunn av dette at hun hadde begynt & lage modelltekster.

Learerne pa Plassen snakker om planene de har med a spre skrivetrekanten til alle klasserom
pa skolen. Dette er en intensjon som viser at laererne i skrivegruppa er opptatt av a bidra til
utvikling i skriveundervisningen pa deres skole. De er opptatt av at elevene skal vere opptatt
av flere aspekter av skrivingen, bade innhold, form og hensikt. Skriveoppleggene i materialet
viser flere eksempler pa at laererne er opptatt av bade av form og innhold, men fokus pa
hensikten med teksten er mindre. Dette er ogsa noe Jon Smidt peker pa (2010). Skriv-studiene
viser betydningen av at elevene og leererne vet hva skrivingen skal brukes til, og at tekstene
som produseres blir fulgt opp og brukt til noe. Som tidligere nevnt, er de fleste oppleggene
som beskrives i intervjuene presentasjonsskriving, og det vil si at hovedhensikten med teksten

er at de skal vurderes i etterkant.

Tre av skrivegruppene har laget felles maler for artikkel eller fagtekst pa bakgrunn av
elevtekster de har lest og vurdert i fellesskap, og den nyoppstartede gruppa pa Plassen har det
som en malsetning a lage en slik felles mal. Disse malene er et uttrykk for at laererne gnsker
felles retningslinjer i fag som benytter de samme sjangrene, men er ogsa nart knyttet til
vurdering av tekster. Det & utvikle felles forventningsnormer og et vurderingsfelleskap nar det
gjelder elevenes tekster, er helt i trdd med malene for Normprosjektet
(norm.skrivesenteret.no). Disse kjennetegnene pa maloppnaelse er ogsa en viktig del av
elevenes skriveprosess. Elevene blir presentert for kjennetegnene i farskrivefasen, noe som
passer fint med vurderingsforskriften. Underveisvurderingen, enten fra leerer eller medelever,
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og sluttvurderingen bygger ogsa pa disse kjennetegnene. Utviklingen av disse kjennetegnene
var et resultat av det tverrfaglige samarbeidet i skrivegruppene, hvor laererne ble enige om
hvilke trekk som var viktige for den aktuelle sjangeren. Der de mgtte pa faglige uenigheter lot
de vaere a putte det inn i malen. | falge Helstad og Hertzberg (2013) hadde det tverrfaglige
skriveprosjektet pa Fagerbakken videregaende skole, ogsa veert en forhandling mellom ulike
fags skrivekulturer. | eksemplene fra intervjuene hadde denne forhandlingen gatt fredelig for
seg.

Nar det er snakk om disse vurderingskriteriene som faste manster, sa kommer man ikke
utenom diskusjonen om teksttyper og skrivehandlinger framfor sjanger. | falge Smidt (Smidt,
2014) har fokuset pa vurdering veert sterkt til stede i skrivepedagogikken, og med Skrivehjulet
har skrivehandlinger og teksttyper erstattet sjangre (Fasting & Thygesen, 2007). Teksttyper
har for eksempel erstattet sjangre i revidert utgave av lereplanen i norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2013), og er derfor ogsa ute fra eksamen i norsk. | vart materiale
opererer ikke leererne i stor grad med teksttyper eller skrivehandlinger, men sjangre. Det er
snakk om artikkel, novelleanalyse, refleksjonsnotat og praksislogg. Blikstad-Balas og
Hertzberg (2015) skriver i en artikkel i Norsklareren, at det fortsatt er viktig for elevene a
kjenne til ulike tekstnormer og sjangre for a kunne gjennomfare de ulike skrivehandlingene

som teksttypene krever.

Laererne vi snakket med var opptatt av at elevene skulle utvikle god og redelig kildebruk.
Skolene hadde kurs i APA-standarden eller sa 1a det krav til kildehenvisning i de
standardiserte kjennetegnene pa god fagtekst. Samtalene om kildehenvisning pa de ulike
skolene viser at det er ulike krav til kildehenvisning i ulike fag. Diskusjonene handlet om
ulike referanseprosedyrer, fotnoter eller ikke, og om skal man kunne komme med
ubegrunnede pastander. Disse samtalene var i falge Helstad og Hertzberg (2013) ogsa til stede
pa Fagerbakken skole, der lzererne hadde valgt, etter en utprevingsperiode, a4 implementere
bruken av APA-standarden, slik de har gjort pa Plassen og pa Fjordbyen. Diskusjonen pa
Plassen bergrte en annen viktig faktor som Helstad og Hertzberg konkluderte med, og det er
at bruken av APA, krever en god mengde trening, og laererne pa Plassen stilte ikke krav til

ungdomsskoleelevene at de skulle bruke denne kildehenvisningsstandarden.
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5.3 Respons og logg

Laererrespons, elevrespons og logg er alle viktige deler av den tradisjonelle prosessorienterte
skrivepedagogikken. Larerne vi intervjuet var alle klar over betydningen av laererrespons
underveis i skriveprosessen, og lgste utfordringer knyttet til denne arbeidsformen pa
forskjellige mater. Elevrespons var som vi har sett utbredt pa de to ungdomsskolene i
materialet, mens pa de to videregaende skolene problematiserte de bruken av arbeidsformen.
Det var ogsa flere leerere som oppga at de brukte logg, bade som et verktay for refleksjon og
som en egen sjanger knyttet til faget.

5.3.1 Leererrespons

Resultatene viser at leererne gir respons, og at denne responsen foregar pa ulike mater. Noen
oppgir at de gir respons pa farsteutkast muntlig eller skriftlig, eller at de gir respons pa deler
av tekst. Dette bildet stemmer godt overens med det bildet av respons som Roe og Helstad
(Roe & Helstad, 2014) viser. Andelen som svarer at de ofte eller alltid gir muntlig eller
skriftlig respons pa elevenes utkast, har gkt fra 34 % i 1996, via 43 % i 2003, til 47 %. Dette
er en signifikant gkning (Roe & Helstad, 2014).

Det er respons pa farsteutkast som mange lzrere forbinder med prosessorienterte
arbeidsformer, og de er opptatt av at det er tidkrevende. Lererne gir uttrykk for at det er lite
tid til underveisrespons bade i undervisningen, og at det er mye arbeid for dem selv. Allikevel
er leererne er opptatt av at elevene skal bruke kommentarene de far til omskriving, og har
ulike mater a organisere dette pa. Ikke s mange gir respons pa farsteutkast ved at elevene
leverer i flere omganger, men det er mange som har funnet alternative mater a gjare det pa.
Noen av lererne forteller at de gar rundt i klasserommet og hjelper de som ber om hjelp, eller
at de gir respons pa disposisjon og deler av tekst. Vi finner ogsa eksempler pa at leererne lgfter
fram en tekst i full klasse underveis i skriveprosessen, og viser hva som er bra. Flere
kommenterer at de som trenger mest hjelp, ikke benytter seg av tilbudet om respons i
klasserommet, hvis det er frivillig, men hvis responsen foregar i full klasse, sa far det jo med
seg noe. Dette stemmer med det norsklaererne oppgir i prosesskrivingssurveyene (Roe &
Helstad, 2014). Her oppgis det at leererrespons underveis i skriveprosessen tar tid og at det
vanskelig & gjennomfgre, men at mange gjer det allikevel. Skrivenettverkssurveyen viser noe

av det samme bildet som dybdeintervjuene omtrent halvparten av lsererne oppgir at de gir
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muntlig eller skriftlig respons pa elevutkast, av og til, mens 36 % oppgir at de gjer det alltid
eller ofte, mens bare 14 % aldri eller sjeldent gjgr det. Noen lar ogsa elevene skrive om og
levere pa nytt etter at de har fatt karakter, men at dette er frivillig. Dette sa vi eksempler pa
forst og fremst pa Marka, men ogsa noen eksempler fra Plassen. Nettverkssurveyen viser at
dette ikke er typisk for hvordan laererne arbeider pa nettverksskolene, for her er det bare 6 %

som oppgir at de alltid gjar det og hele 61 % som sier de gjar det sjelden eller aldri.

5.3.2 Elevrespons

Nar det gjelder elevrespons er lzererne ved vare fire skoler todelt. Pa Skogen er
responsgrupper et satsningsomrade pa lik linje med skriving i alle fag, og en rekke andre
satsningsomrader, og pa Plassen mente larerne at elevrespons var utbredt pa deres skole. De
av vare laerere som var skeptiske til elevrespons var det av ulike grunner. En laerer poengterte
at hun var redd for at elevene skulle gi feil respons, og flere opplevde at elevene ikke var
flinke nok til & gi respons. Det var ogsa noen som fremhevet at elevene ikke likte det, og at de
heller ville fa tilbakemelding fra leereren. At responsgrupper oppleves som problematisk,
papeker ogsa Roe og Helstad (2014). De forteller at lzererne var positive pa de farste
innfgringskursene, men da de skulle bruke dette pa egne elever ble det opplevd som «kaotisk,
ressurskrevende og for noen meningslgst» (s. 174). 1 1996 og 2002- undersgkelsene, sa svarte
lererne pa spersmal om holdningene deres til de ulike prosessorienterte arbeidsformene. De
to negativt formulerte utsagnene som fikk mest tilslutning handlet om elevrespons: «Det er
stor forskjell pa utbyttet ulike elever har av prosesskriving» og «elevenes kompetanse i a
vurdere hverandres tekster er for darlig». Over 70 % av laererne var helt eller delvis enig i
disse to utsagnene (Roe & Helstad, 2014). 12013 var ikke spgrsmalene til leerernes
holdninger inkludert, men da hadde ogsa antallet som oppga at de brukte responsgrupper
sunket fra 37 % i 2002 til 19 %. Helstad & Roe hevder at det er krevende a gjere elevene til
gode responsgivere, og at leererne ma modellere for elevene hvordan en gir respons (Helstad
& Roe, 1996). Roe og Helstad konkluderer med at dette viser at arbeid i responsgrupper hele
tiden har veert vanskelig (2014). De to skolene som bruker elevrespons, bruker nettopp den
tiden. Eksemplet fra Skogen der lzererne og elevene vurderer elevtekster sammen er et godt
eksempel pa at lzererne modellerer responsen. Larene gir ogsa elevene klare kriterier, slik at

elevene vet hva som skal vurderes.
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5.3.3 Logg

| intervjuene definerte lzererne ulike tekster med ulikt formal som logg. Pa yrkesfag skrev
elevene logg i forbindelse med praksis og i formgivingsfag dokumenterte de arbeidsprosesser
i refleksjonstekster. Pa Plassen har de systematisert loggen der elever og lerere skriver en
individuell utviklingsplan for alle elevene i fronter. Noen av larerne brukte logg i teoretiske
fag som refleksjonsmulighet for elevene, og som en mate for laererne a fa innblikk i elevenes
utvikling. 1 undersgkelsene av prosesskriving blant norsklaererne pa ungdomstrinnet viste
bruk av logg en nedgang (Roe & Helstad, 2014), og det er feerre som bruker logg i felge
denne surveyen enn i vare funn. Det kan vaere knyttet til at fokuset pa prosjektarbeid ble borte
etter innfgringen av LK06, men det kan ogsa vaere knyttet til at det ikke farst og fremst er
norsklarere som bruker logg. | vare intervjuer var det heller ikke farst og fremst norskleererne
som oppga at de brukte logg. Det kan vise seg at logg er en sjanger som er mer naturlig i
andre fag, som de praktiske fagene eller pa yrkesfag. Det var her vi fant starst bruk av loggen.
Surveyen som ble sendt ut til skolene i fagskrivingsnettverket viser i midlertidig ogsa at
omtrent to tredeler av de spurte leererne bruker en form for logg, men at de gjar det sjeldnere
enn manedlig (Roe, 2015), noe som kan tyde pa logg er en sjanger som er i bruk blant
skrivelaerere i flere fag, men ikke ngdvendigvis som en del av skriveprosessen. Det er i

midlertid fa leerere som oppgir hva slags logg de bruker.

5.4 Skriveprosjektene som kompetanseheving

Resultatene fra intervjuene viser et annet bilde enn evalueringen av Kunnskapslgaftet, som gir
inntrykk av at det ikke har skjedd endringer i maten man driver skriving som grunnleggende
ferdighet (Mgller, Ottesen, & Hertzberg , 2010; Aasen, et al., 2012). Pa disse skolene er det
imidlertid ikke tvil om at skriving som grunnleggende ferdighet behandles systematisk og
annerledes enn tidligere. Learernes uttalelser om at de arbeider annerledes etter at de ble med i
prosjektet, bekrefter dette inntrykket, som for eksempel idrettsleereren som forteller at hun har
blitt mer bevisst pa prosessen i forkant av skrivingen. Hun setter ikke lenger elevene i gang
med skrivingen, uten en form for farskrivefase. Dette er en naturlig konsekvens av at vare
skoler er utvalgt nettopp fordi de har prioritert skriving i fagene. Undervisningsoppleggene fra
dybdeintervjuene viser hvordan laererne jobber helhetlig med skriving, og at de bruker
prosessorienterte arbeidsformer i flere faser. Hvis en larer for eksempel kun utsetter elevene

sine for en farskrivefase der de far tilgang pa pastandskunnskap om innhold, sa kan man ikke
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si at hun jobber prosessorientert. Laererne i skrivegruppene pa de fire skolene fremstar som
lerere med mye kunnskap bade om skriveprosessen, og om hvordan elevene pa best mulig

mate skal tilegne seg bade prosess- og tekstkompetanse (jf. Hertzberg, 2006)

Intervjuene viser ogsa at disse skriveprosjektene er med pa a inspirere flere leerere til & utvikle
kompetanse innenfor skriveopplaring. | undersgkelsene til Astrid Roe fra 2002 og 2013 ble
lererne spurt om i hvilken grad ulike faktorer har pavirket deres skriveundervisning. Den
faktoren som spiller mest inn bade i 2002 og i 2013 er egen praksis. Henholdsvis 77 % og 87
% av laererne svarer at de i stor eller ganske stor grad blir pavirket av egen praksis (Roe &
Helstad, 2014). | 2013-undersgkelsen svarte ogsa 79 % av lererne at de i stor eller ganske stor
grad var pavirket av inspirerte kollegaer. Dette var en gkning fra 2002, da bare litt over
halvparten oppga dette. Gjennom de tverrfaglige skrivegruppene kan larere fa utvikle og
bearbeide egen praksis. De kan inspirere hverandre, og i annen omgang andre lzrere til a heve
kompetansen innenfor skriveopplearing. Dette viser at de tverrfaglige skriveprosjektene
forankret i skolens planer, kan fungere som padrivere for at leerere skal utvikle bade sin

prosesskompetanse og kunnskap om tekststrategier i fagskrivingen.
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6 Avslutning

Laererne vi intervjuet fortalte om arbeidsformer som i stor grad samsvarer med den
prosessorienterte tilngermingen til skriving. De forsgker a gi respons pa ulikt vis for a veie opp
for at det er tidkrevende. Noen av larerne bruker blant annet elevrespons i tillegg til den
responsen de selv gir. Loggen blir brukt bade som refleksjon og egenvurdering for elevene,
som en mate & kommunisere mellom larer og elev, men ogsa som en sjanger knyttet til ulike
fag. Det et flertall av leererne som snakket om farskriveaktiviteter, men ikke bare som
tradisjonell idefase, slik den forekom i POS, men som introduksjon til teksten sjanger og
form. Dette bringer oss videre til lerernes bruk av modelltekster og faste mgnstre. Leererne i
materialet bruker disse verktgyene i stor grad og pa ulik mate. De var opptatt av at
modelltekster viser elevene et bilde av hva som er malet med skrivingen og at faste mgnstre er
en god skrivehjelp for @ komme i gang med skrivingen. De framhever ogsa at ikke alle

skrivemgnstre passer like godt til alle fag, og at de ma brukes med en viss romslighet.

Forskning pa omradet har vist at skriving som grunnleggende ferdighet ikke har fatt det
fokuset det burde, men arbeidet som blir gjort i de tverrfaglige skrivegruppene er bade
systematiske og prosessorientert. Leererne forteller om hvordan skrivegruppa inspirerer og
utvider deres kompetanse pa omradet, og de forteller om hvordan de har fatt nye briller & se
med. Dette kan vise en endring i hvordan lerere forholder seg til skriving i ulike fag og
hvordan skriveundervisningen etter hvert kan komme til & se ut. Det er ngdvendig med videre
forskning pa omradet, men ikke minst ngdvendig at flere skoler prioriterer fagskriving pa den
maten vi har sett pa disse skolene. Tiden der lzrere deler ut en oppgave for sa a vurdere
teksten, er kanskje forbi i forskningen, men det er ikke sikkert at det er slik ute i skolene i alle
fag. Skrivegruppene er viktige for & inspirere lzerere til & lage undervisningsopplegg som

bruker arbeidsformer som lzrer elevene bade prosesskompetanse og tekstkompetanse.

Sammen med surveyen styrker dybdeintervjuene en hypotese om at prosessorienterte
arbeidsformer i stor grad er i bruk blant leerere som prioriterer fagskriving. Det styrker ogsa
en hypotese om at arbeidet med skriving som grunnleggende ferdigheter ikke er sa
fraveerende i norsk skole som forskning pa omradet viser. Og selv om dette bare er en liten del
av det totale bildet, sa vil alltid en del si noe om helheten. Forhapentligvis kan hypotesen om
at leerere som deltar i slike fagskrivingsprosjekter tar i bruk prosessorienterte arbeidsformer,

fare til en utvikling av arbeidet rundt skriving som grunnleggende ferdighet. Det ser vi blant
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annet av at Nadderud-prosjektet har gitt grobunn for flere slike prosjekter i Oslo og omegn, og

at de arbeidsformene som denne fagskrivingsgruppen har tatt i bruk, sprer seg til flere skoler.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Prosjektet Fagskriving i skolen — intervjuguide til gruppeintervju pr.
8.11.2013

Del I: Om fagskrivingsprosjektet generelt

1.

Rammer rundt prosjektet: - nar startet det, hva er tidsrammen, hvilke fag er med, hvor
mange laerere? Er gruppen stabil, eller skjer det endringer i gruppesammensetningen?
Hvilken plass har prosjektet i skolens organisasjonsplan, og hvilken stattestruktur
tilbys?

Mgtene: Er det fast mgtetid? Hvordan er et typisk mgteprogram? Forventes
deltakerne a bidra med forberedte innslag?

Elevtekster: Nar/hvis dere arbeider med elevtekster, hvor systematisk gjer dere det?
Tar dere ansvar etter tur? Diskuterer dere karakter? Hvilke prinsipper fglger dere nar
dere velger ut tekster? | hvilken grad diskuterer dere spraklige spgrsmal nar dere ser
pa elevtekster?

Forskjeller mellom fag: I hvilken grad ferer diskusjonene om elevtekster til mer
overgripende diskusjoner om forskjeller og likheter mellom fag — f.eks. om ulike
vurderingspraksiser og tekstnormer? Opplever dere uenighet?

Klasseromsarbeid: Diskuterer dere konkrete klasseromsopplegg knyttet til skriving,
f.eks. gode og darlige oppgaver, for- og etterarbeid osv:? Blir dere inspirert til & prave
ut nye ting? Skjer det mer samarbeid pa tvers av fag eller ikke?

Problemer: Har dere stett pa problemer underveis, av faglig, pedagogisk,
organisatorisk eller sosial art?

Del I1: Spesielt om prosessorienterte arbeidsformer (arbeid som gjares forut for og underveis
| prosessen, far skrivingen av det endelige produktet)

7.

10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.
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Hvilken erfaring har dere med prosessorienterte arbeidsformer i skriveundervisningen
fra for her pa skolen?

Er det noen endring siden fagskrivingsprosjektet startet?

Hva slags farskrivingsaktiviteter legger dere opp til?

| hvilken grad bruker dere faste maler, «oppskrifter», i skriveundervisningen?
Bruker dere modelltekster — i sa fall hentet fra hvor?

Arbeider dere med begrepsinnlering? | farskrivingsfasen, underveis? I hvilke fag?
Hvis dere lar elevene omarbeide utkast, organiserer dere da respons underveis? Av
leerer, medelever, eleven selv? Bruker dere av og til strukturerte responsgrupper?
Bruker dere noen form for logg?

Hva mener dere skal til for at prosessorienterte arbeidsformer skal fungere?
Hvordan liker elevene slike arbeidsformer?
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