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Sammendrag

Formalet med denne kvalitative casestudien har vert a se neermere pa hvilke muligheter
funksjonell skriving gir i begynneropplaeringen, og hvordan elevene kan bli posisjonert som
lesere og skrivere fra den dagen de begynner pa skolen. Problemstillingen jeg sgkte svar pa,
var: Hvordan utgver elevene mottakerbevissthet, og hvordan utvikler elevenes
kodingsferdigheter seg over tid nar det blir lagt til rette for funksjonell skriving fra farste dag

i farste klasse?

Med bakgrunn i forskningsbaserte anbefalinger for begynneropplaring i skriving og et
teoretisk rammeverk som blant annet inkluderte skrivehjulet, skrivetrekanten og en
operasjonalisering av begrepet mottakerbevissthet, ble det designet et undervisningsopplegg
der elevene skrev sakalte familiemeldinger til foreldrene sine, hvor de fortalte om noe de
hadde lert eller opplevd pa skolen. Datamaterialet bestod av 12 familiemeldinger fra fire

elever med enten hgy eller lav bokstavkunnskap ved skolestart.

Resultatene som fremgikk av en deskriptiv tekstanalyse av familiemeldingene, viste at alle de
fire elevene utgvet en viss grad av mottakerbevissthet nar de fikk skrivestgtte av laereren,
hadde et formal med skrivingen og teksten var adressert til autentiske mottakere, uavhengig
av elevenes bokstavkunnskap ved skolestart. Alle de fire elevenes kodingsferdigheter utviklet
seg ved at elevene posisjonerte seg som skriveforskere og eksperimenterte med ulike

skrivemater.
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1. Innledning

Til pappa og mamma. De va et knust vindu i melkeromme noen politi kom og unersgket.
Fra Markus

- HJEEELP! Haper de ikke tok sjokomelken. Mamma

Tidlig en morgen da elevene kom inn i skolegarden pa Marka skole, stod det bade politibiler
og uniformerte politifolk i skolegarden. Det hadde veert innbrudd pa melkerommet i lgpet av
natten. Dette var en stor nyhet, og Markus og de andre farsteklassingene kunne nesten ikke

vente med & skrive hjem for & fortelle hva som hadde hendit.

Fra farste dag i farste klasse hadde lzererne ved Marka skole latt elevene dele opplevelser fra
skoledagen. Elevene skrev sma meldinger hjem til familien om noe de hadde tenkt pa,
opplevd, lart eller gnsket a fa. Meldingene skrev de i en bok som de kalte for Flaskeposten. |
begynnelsen, far elevene hadde leert alle bokstavene, fikk de mye skrivestgtte fra leereren ved
at klassen laget en melding sammen pa tavla, far elevene skrev den inn i boka si. Etter hvert
skrev elevene mer og mer pa egen hand, og de bestemte selv hva de skulle skrive om innenfor
et bestemt tema. Gjennom ukentlige meldinger informerte elevene foreldre og sgsken om
spesielle hendelser pa skolen, og dermed fikk elevene erfare at skriving brukes til reell
kommunikasjon med autentiske mottakere om noe en vil meddele. I min videre fremstilling
omtaler jeg dette som funksjonell skriving, som jeg ogsa vil gi en utfyllende beskrivelse av i
kapittel 2.3.

1.1 Kontekst

Det er flere faktorer som ligger til grunn for dette prosjektet. Med innfgringen av
Kunnskapslgftet (LK-06) i 2006 kom skriving som en av fem grunnleggende ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2006 [2013]). Bakgrunnen for de grunnleggende ferdighetene er a
finne i OECD’s nekkelkompetanser der det & kunne samhandle selvstendig ved hjelp av
sprak, symboler og tekst er vurdert som sentralt for personlig og sosial utvikling hos
mennesker i et moderne samfunn (Rychen & Salganik, 2003). A lzre & skrive handler dermed
om at elevene laerer 3 kommunisere med spraket slik at de kan bli aktive, kritiske og kreative
deltakere gjennom a bli involvert i meningsfulle skriftsprakutviklende handlinger.



Som norsklarer i begynneropplaringen har jeg hatt ansvar for den farste skriveoppleringen
som i stor grad har dreid seg om a leere elevene tekniske kodingsferdigheter. Innfgringen av
de grunnleggende ferdighetene har fatt meg til a rette et kritisk blikk mot min egen
skriveundervisning. Jeg har nok i for liten grad reflektert over hva skriving faktisk er, og jeg
har nok lagt for lite vekt p& samhandlingsaspektet i begynneropplaringen. A skrive til reelle
mottakere med den hensikt 8 kommunisere har ikke vart fokus i min skriveopplearing. Dette
har fatt meg til a tenke mer over hva skriving er, og hvordan en kan legge til rette for god
skriveopplaring allerede pa 1. trinn pa en mate som handler om mer enn tekniske

kodingsferdigheter.

Videre har jeg, gjennom a lese forskningslitteratur, blitt oppmerksom pa en rekke fordeler
funksjonell skriving har i begynneropplaringen, og hva som kan veere hensiktsmessige mater
a lede elevene inn i skriftspraket pa (Bingham, Quinn, McRoy, Zhang & Gerde, 2018; Gerde,
Bingham, & Wasik, 2012; Korsgaard, Hannibal & Vitger, 2011). Til tross for alle disse
fordelene har det pa var skole veert tradisjon for at vi i begynneropplaringen starter med
lesing far vi gar over til skriving. En av arsakene kan veere at obligatorisk testing pa
bokstavkunnskap og leseforstaelse gjennom kartleggingspravene gjear at vi har et starre fokus
pa lesing enn pa skriving i den farste lese- og skriveopplaringen. Bokstavopplaringen har
ogsa endret seg de siste arene. Etter anbefalinger fra Lesesenteret (Lundetrae, 2017)
gjennomgar vi na to bokstaver i uka der vi tidligere har hatt tradisjon for & laere maks en
bokstav. Bokstavinnlaringen tar mye tid, og jeg har opplevd det som utfordrende & iscenesette
meningsfulle skrivesituasjoner med elevene samtidig som jeg har fokus pa rask
bokstavinnlering.

En forskningsstudie som serlig har inspirert mitt prosjekt, handlet om hvilke skrivemuligheter
og skriveerfaringer norske farsteklassinger ser ut til & fa det forste halvaret de gar pa skolen
(Haland, Hoem & McTigue, 2018). Forskerne uttrykker uro over at det settes av liten tid til
elevenes egen skriving i farste semester av farste klasse, og tolker det som tegn pa at
funksjonell skriving ikke er prioritert. Elevene ser ikke ut til & fa muligheter til a skrive
kommunikative tekster. «Skriv fem ord som starter pa k eller har k i seg», var en typisk
oppgave i min skriveundervisning. Skrivegktene begrenset seg dermed til gveoppgaver og

sjelden tekster der malet var a samhandle med andre.



Etter a ha jobbet med laeringsstattende praver i skriving (Skrivesenteret, 2017), er jeg blitt
oppmerksom pa kriterier for tekstvurdering og forstar at mottakerbevissthet blir regnet som en
dimensjon i barns tekstutvikling. Mottakerbevissthet er operasjonalisert som
vurderingskriteriet skriver- leser interaksjon i skriveprgven. Men det er ogsa skriveforskere
som mener at det faktisk er reelle mottakere som utlgser barns farste skriving, og som hevder
at mottakerbevisstheten bare kan styrkes dersom elevene har reelle mottakere for tekstene de
skriver (Lorentzen, 2001).

En siste betydningsfull faktor for dette prosjektet, som har veert med & endre mitt syn pa
skriving, er min oppmerksombhet pa at det fremste malet med skriveopplearingen er a invitere
elevene til & bli medlemmer av “the Literacy Club” (Smith, 1988). Det er kanskje en av
leererens viktigste rolle & posisjonere elevene som lesere og skrivere og eksponere dem for
meningsfulle lese- og skriveaktiviteter i en naturlig kontekst, fra farste dag de begynner pa
skolen. Det motsatte vil veere a hele tiden fragmentere elevens lering i sma deler som til slutt
blir satt sammen til en helhet, noe som bidrar til at vi far mye av det vi kaller for drill- og
gveoppgaver (Smith, 1988). Learingen ber derfor forega i en kontekst som gir elevene

mulighet til & forstd meningen med lesing og skriving.

Disse faktorene har styrt mitt valg i dette prosjektet og er derfor det omradet jeg har valgt a
forske pa. Jeg @nsker & undersgke hvordan lerere kan legge til rette for funksjonell skriving
fra farste dag i forste klasse, der elevene far mulighet til & samhandle selvstendig ved hjelp av
sprak, symboler og tekst, som betyr at de skal skrive kommunikative tekster til reelle

mottakere.

1.2 Problemstilling

Jeg vil i denne studien se nermere pa hvordan vi som larere kan utnytte fordelene funksjonell
skriving har i farste klasse samtidig som vi har fokus pa a utvikle elevenes

kodingsferdigheter. Problemstillingen for studien er:

Hvordan utever elevene mottakerbevissthet, og hvordan utvikler elevenes kodingsferdigheter

seg over tid nar det blir lagt til rette for funksjonell skriving fra ferste dag i ferste klasse?



For & kunne gi svar pa disse sparsmalene vil jeg iscenesette funksjonell skriving som
innebaerer at elevene skriver meldinger til foreldre eller andre familiemedlemmer. Tekstene,
som ogsa kan kalles familiemeldinger, skal elevene skrive i Flaskeposten som jeg omtalte
innledningsvis. Jeg vil analysere tekster som springer ut av disse skrivesituasjonene fra et
strategisk utvalg elever, for & finne spor pa eventuell mottakerbevissthet og for & kunne se
eventuell utvikling av kodingsferdigheter. Gjennom analysen vil jeg ogsa kunne finne
elevenes vekstpunkt slik at undervisningen kan legges best mulig til rette for den enkelte elev.

1.3 Oppbygging av oppgaven

Masteroppgaven er delt inn i 7 kapitler. | kapittel 2 presenteres et teoretisk rammeverk, og i
kapittel 3 tar jeg for meg tidligere forskning som har relevans for prosjektet. |
metodekapittelet presenteres studiens design og analyseverktay. | kapittel 5 analyseres empiri.
Resultatene blir oppsummert og dreftet i kapittel 6 far jeg avslutter med noen betraktninger

og muligheter for videre forskning.



2. Teoretisk rammeverk

Teoriene som presenteres i dette kapitlet, har til hensikt a vise hva skriving er, og har en
serlig relevans for det analytiske rammeverket for denne studien. Kapittelet innleder med en
enkel definisjon pa skriving og har deretter en orientering om ulike stadier i staveutviklingen.
Videre presenteres et funksjonelt syn pa skriving og to teoretiske modeller; skrivehjulet og
skrivetrekanten, som kan stgtte lzererne nar de skal planlegge for kommunikativ skriving. Til

slutt presenteres og operasjonaliseres begrepet mottakerbevissthet.

2.1 The Simple View of Writing

Skriving blir gjerne definert som et produkt av tre faktorer (Solheim, 2011):

Skriving = budskap x innkoding x motivasjon. Formelen, som gjerne kalles "the Simple View
of Writing", (Juel, Griffith & Gough, 1986) viser at skriveren ma ha et budskap som skal
formidles, og han ma kunne stave ordet ved a hente frem og utforme skriftbildet som hgrer til
ordet som skal skrives. I tillegg viser formelen at selv om en har noe a skrive om, og de
kognitive ferdighetene er pa plass, avhenger hele prosessen av motivasjon. Elevene ma vare
motiverte for & skrive, og ofte handler det om at skrivingen ma oppleves som relevant for
dem, og de ma kunne bruke skrivingen til noe (Solheim, 2011). Skriving i
begynneroppleringen tar i stor grad utgangspunkt i innkodingsfaktoren i “"the Simple View of
Writing", fordi det & leere a skrive i farste omgang handler om at elevene skal tilegne seg
kodingsferdigheter og kunne “vise forstéelse for ssmmenhengen mellom spréklyd og bokstav
og mellom talesprak og skriftsprak™ (jf. kompetansemal etter 2. trinn i norskfaget i LKO08,
Kunnskapsdepartementet, 2006 [2013]).

2.2 Stadiene i staveutviklingen

Nar elevene starter pa skolen, kan det vere store variasjoner i bokstavkunnskapen deres.
Resultatene fra en nylig studie viser at noen farsteklassinger kunne lese opp mot 100 ord i
minuttet, mens andre kunne fa eller ingen bokstaver i alfabetet (Djuve, 2017). Elevene kan

med andre ord vere pa sveert ulike niva nar det gjelder kodingsferdigheter.

Hgien & Lundberg (2000) deler staveutviklingen inn i fire stadier; pseudoskriving,

logografisk-visuell skriving, alfabetisk- fonemisk skriving og ortografisk- morfemisk skriving.



Helt i starten av skriveutviklingen, i det vi kaller for pseudoskriving, starter barna ofte med a
skrive sma tegn som ikke representerer en bestemt bokstav (Hgien & Lundberg, 2000). Etter
hvert gar de over til logografisk-visuell skriving som vil si at elevene naermest tegner et bilde
av for eksempel et varemerke uten en narmere analyse av ordets bokstaver (Hgien &
Lundberg, 2000). Et eksempel pa det kan veere at de skriver den karakteristiske M for
McDonald's eller sitt eget navn. De kjenner bildet av ordet, men har ikke forstatt det
alfabetiske prinsippet.

Neste steg kalles alfabetisk-fonemisk skriving. Barnet har oppdaget og begynt & forsta det
alfabetiske prinsippet, og klarer a analysere spraklyder (fonemer) i de talte ordene. Elevene
lytter ut lydene i ordene, og ordene blir skrevet lydrett uten a ta hensyn til skriftsprakets regler
(Hgien & Lundberg, 2000). Mange lyder kan veere vanskelige eller nermest umulige a lytte
seg frem til, som for eksempel skj- lydene, ng-lyden og diftongene (Korsgaard et al., 2011). |
denne fasen hender det ogsa at elevene ikke klarer a lese det de har skrevet (Hgien &
Lundberg, 2000), noe som viser at analyse gjerne er lettere enn syntese. Mellomrom mellom
ordene er heller ikke alltid pa plass i dette stadiet, men er gradvis pa vei. Ofte kan mellomrom
bli markert med prikker eller streker (Korsgaard et al., 2011). Det er vanlig at elevene
benytter de store bokstavene. Mange utelater ogsa vokalene. Det er fordi konsonanter merkes
tydeligere i taleorganene enn vokalene og blir dermed lettere a identifisere (Hgigard, 1999).
En annen grunn kan veere at noen bokstavnavn har en vokallyd i seg, slik som bokstaven "n"
som inneholder en e-lyd. Derfor kan for eksempel ordet “hilsen” skrives "hilsn". Det
alfabetisk-fonemiske stadiet er veldig viktig med tanke pa den videre skriveutviklingen. Det
er her elevene starter eksperimenteringen, og det er her det bygges bro mellom talesprak og
skriftsprak, mellom fonem og grafem (Hgigard, 1999). Barnet blir ogsa gradvis klar over at en
og samme lyd kan staves pa ulike mater, for eksempel kan /j/ kan skrives j, g, gj, dj og hj eller
at /o/ kan uttales bade som /o/ eller /a/ (Hgien & Lundberg, 2000).

Etter hvert far elevene mer erfaring med og blir eksponert for skriftspraket gjennom prgving
og feiling pa egen hand, men ogsa ved & ha sett ordene mange ganger i tekstene de har mett
(Traavik & Alver, 2008). De oppdager at det fins ord der de ma bruke andre strategier enn a
lytte seg fram til stavematen, det er derfor mange hypoteser og stavestrategier som prgves ut.
Andre stavestrategier ma na tas i bruk, for spraket er fullt av ikke-lydrette ord, stumme
bokstaver, dobbeltkonsonanter og trykksvake endelser som en ikke kan lytte seg fram til
(Korsgaard et al., 2011). Det er vanlig a overgeneralisere, som vil si at det kan opptre for



mange stumme bokstaver og dobbeltkonsonanter i teksten. Det er viktig a presisere at slike
feilstavinger er gode tegn og ngdvendige skritt mot full beherskelse av rettskrivingsreglene
(Traavik & Alver, 2008). Gradvis begynner eleven a stave hgyfrekvente smaord og

bgyningsendelser ortografisk riktig.

Nar barnet nar det ortografisk- morfemiske skrivestadiet, naermer det seg voksenskriving.
Ordene skrives etter hvert raskere, sikrere og mer automatisert, uten at en trenger a tenke etter
om de staves korrekt. Elevene gar ofte frem og tilbake mellom disse stadiene med en viss
progresjon, og som en naturlig falge av skriftspraktilegnelsens dynamiske karakter kan flere

stadier veere representert i en og samme tekst (Korsgaard et al., 2011).

A kunne skrive ortografisk riktig handler ogsa om hvordan tekstene kommuniserer (Skaathun,
2003). Tekster der ordene er stavet korrekt, vil bli enklere a lese for mottakeren, det farer til
feerre misforstaelser og det trekker opp helhetsinntrykket av teksten. Staving er med pa a
legge grunnlaget for gode skriveferdigheter fordi med tilstrekkelig trening vil de fleste av oss
ikke bruke tankene pa staving, men pa det budskapet vi vil formidle til leseren (Skaathun,
2003). Hensikten med skriveopplering er a leere skriftlig formidling, men pa veien kan vi ikke
overse det viktige arbeidet med de tekniske ferdighetene. Det er derfor leereren som ma passe
pa at alle delkomponentene i skriveopplaringen blir ivaretatt (Skaathun, 2003).

Nar en skal finne elevens vekstpunkt, det vil si der eleven kan utfordres og utvikles, handler
det ikke om & finne elevens feil. Elevens stavemate ma ses i ssmmenheng med elevens
skriftspraklige utviklingsniva, og vi skal av den grunn vere forsiktige med a kalle det for
stavefeil. Det stilles derfor krav til lzereren bade nar det gjelder pedagogisk klgkt og faglig
innsikt (Skaathun, 2003). Et barn som er under opplering, og som prgver seg frem pa noe det
aldri far har behersket, kan veere veldig sarbart. Det verste som kan skje, er at eleven mister
skrivegleden, og alt blir vanskelig og strevsomt (Skaathun, 2003). Et naturlig sted a begynne
vil derfor vere a bevisstgjgre eleven pa ulike skrivemater, og etter hvert som en vurderer at
eleven er klar for det, kan en veilede og stimulere pa en slik mate at det ivaretar elevens

skriveglede.



2.3 Funksjonell skriving

| tillegg til & utvikle kodingsferdigheter ma barn se at skriften kan vare til gagns og glede for
at de skal videreutvikle seg som skrivere. Med andre ord, de ma leere & samhandle gjennom
tekst. Berge (2005) har utarbeidet en finmasket beskrivelse av skrivingens grunnleggende
funksjoner: Gjennom skrift kan vi kommunisere med andre, ordne og utforske egne
erfaringer, og vi kan uttrykke oss slik vi gnsker. Vi kan ogsa ta vare pa og sortere tankene
vare og forestille oss ulike virkeligheter. Nar vi skriver, kommuniserer vi for ulike formal i
ulike situasjoner. Dette gjer vi blant annet gjennom tekst, komposisjon, ord, setninger,
rettskriving, tegnsetting, tegninger og andre symboler (Berge, 2005). Elevene bar derfor
kunne kjenne igjen og bruke ulike spraklige og tekstlige konvensjoner i ulike sammenhenger,
det innbefatter ogsa de kommunikative og utforskende sidene ved skriving (Solheim, 2011). |
tillegg ma de ogsa fa erfaring med skrivehandlinger som er rettet mot gitte mottakere, og som
tjener gitte formal (Solheim, 2011). Skrivekompetanse kan derfor ogsa defineres funksjonelt
som en persons "dyktighet til & bruke skriftens semiotiske bestanddeler som uttrykksverktgy

pa en kulturelt akseptabel mate" (Evensen, 2010, s.14).

Vi kan ogsa kjenne igjen et funksjonelt syn pa skriving i Laereplanverket for Kunnskapslgftet
(LKO06). Under kompetansemalene i norskfaget etter 2.trinn star det blant annet at elevene skal
kunne “skrive enkle beskrivende og fortellende tekster” og “arbeide kreativt med tegning og

skriving i forbindelse med lesing” (Kunnskapsdepartementet, 2006 [2013]).

2.4 Skrivehjulet- en tankemodell for funksjonell skriving

Skrivehjulet (figur 1) er en visuell tankemodell og en mate & systematisere komplekse
sammenhenger i skriving pa, som kan vere et godt verktgy i planleggingen av en skrivegkt
(Solheim & Matre, 2014). Modellen sier nemlig noe om hva skriving blir brukt til i
samfunnet, og dermed hva elevene bgr forberedes pa, for & bli best mulig integrert i
samfunns- og arbeidsliv (Solheim & Matre, 2014). Hjulet er bygd opp rundt dimensjonene
skrivehandlinger, skriveformal og skriftlig mediering (Solheim & Matre, 2014). De seks
skrivehandlingene er & overbevise, a samhandle, a reflektere over, a beskrive, a utforske eller
a forestille seg. Ulike skrivehandlinger vil veere hensiktsmessige for ulike formal, det vil si at
vi velger skrivehandling ut fra hvilket formal vi har med teksten. Pa den maten tilpasser vi
ogsa spraket til det som er mest fordelaktig for teksten. De seks skriveformalene kan veere a

pavirke, utveksle informasjon, identitetsdanning, kunnskapsorganisering, kunnskapsutvikling
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og konstruksjon av tekstverdener. | den innerste sirkelen som kalles skriftlig mediering, finner
vi "den spraklige verktgykassa", det som gjer at teksten blir leselig. Det innebzrer
tekstoppbygging, grammatikk, ordforrad og de materielle redskapene en trenger for a gjare
skrivingen tilgjengelig for en leser (Solheim & Matre, 2014). Modellen i figur 1 viser
skrivehjulet i grunnstilling, som er den mest vanlige koplingen. Skrivehjulet er dynamisk, det
vil si at skrivehandlingene kan ha ulike formal. Pilene pa sidene viser at det er mulig a dreie

pa de ulike sirklene og kombinere ulike handlinger og formal etter behov.

Framheving av
funksjonelle sider ved

skriving

Skrivehandlingar

A samhandle, informere

\ e U /" A reflektere
A N ) ¢ overeigne
overtyde, N, Utveksling av /. erfaringar,
e \, informasjon, 8

uttrykke \ ? tankar og
meiningar, +halde kontakt / Identitets-",  jensler;
argumentere, danning 0g ", yyrdere og
tilrd og / siglvrefleksjon, *\  reflektere
overtale Péverknad \ Metakommunika-\ oyer eige
A : sjon og eigen- ' arpeid A
................. S| Skriftleg \___vurdering.....t.................
v i Konstruksjon \ mediering : ¥
a(n; teks:ve;der Kunnskaps-
\ ‘antasiverder N P J
R \ / . organiserin / "
Asjaforseg, \ el andre virtuelle \, org i se. 9 og", A beskrive,
fortelje, N, verder, f.eks. / agring organisere og
skape, '“m"{,"' Kunnskaps- / strukturere
underhalde utvikling - stoff

og teoretisere

i >’

A utforske, drefte, diskutere, ™,
samanlikne, analysere,
tolke, resonnere

Fgremal med
skrivinga

-
Kulturkontekstar
Situasjonskontekstar

Figur 1 Skrivehjulet

| skriveopplaringen kan skrivehjulet vaere et godt verktgy for lererne til bade a lage ulike
typer skriveoppgaver og til & vurdere dem. Pa den maten kan vi sikre at elevene far en variert
tilnaerming til skriving innenfor alle fag, og at det ikke blir overvekt av bestemte skriveformal
og skrivehandlinger. Det har veert en tendens i skolen at hovedtyngden av tekster elevene
skriver, er fortellinger, og det er dermed den sjangeren de er mest fortrolige med (Lorentzen
& Smidt, 2008). Riley og Reedy (2005) kom i sin forskning frem til at elever, sa tidlig som i

fem-seks ars alderen, kan skrive argumenterende tekster dersom de far statte fra lereren.



2.5 Skrivetrekanten — en didaktisk modell for god skriveundervisning

Nar elevene skriver tekster, bgr de ha et bestemt formal med teksten, og i tillegg bar de ha
aktuelle mottakere, et innhold og hensiktsmessige former a presentere dette i (Solheim, 2011).
Ved a lafte frem disse sidene ved skriving kan en i starre grad gi elevene erfaringer med hva
en kan oppna med skriving. Disse aspektene ligger til grunn for skrivetrekanten (figur 2)
(Smidt, 2011).

Innhold

Form : -
Formal

Figur 2 Skrivetrekanten

Formen er méten teksten skrives pa og hvordan den blir seende ut. A mestre formen vil blant
annet si at elevene kan skrive riktig, sette rett tegnsetting og ikke minst beherske sjangeren.
Innholdet ma tilpasses bade formen og formalet med teksten slik at det blir hensiktsmessig.
Til slutt ma en gjere greie for formalet med skrivingen. All autentisk skriving har et formal,
det vil si at vi ikke skriver tekster uten at vi vil noe med dem. Det er derfor et paradoks at
formalet med tekstene elevene skriver, ofte er underkommunisert til elevene i

skriveundervisningen (Kringstad & Kvithyld, 2013).

Ut fra skrivetrekanten kan vi si at laereren har en viktig oppgave med & presentere elevene for
ulike tekster, slik at elevene leerer hvordan tekster bygges opp, og hvordan de ser ut i ulike
sjangere. | tillegg ber elevene vite at det er sammenheng mellom innhold, form og formal. Et
brev ser annerledes ut enn en oppskrift fordi de som oftest har forskjellig innhold og formal.
De yngste elevene larer a skrive mens de skriver, samtidig som de utforsker verden (Solheim,
2011). Solheim (2011) kaller det intensjonelle leeringsprosesser nar skrivingen er effektiv,
meningsfull og drevet av individuelle interesser og behov. Dersom lereren i tillegg legger til
rette for at elevene skal skrive til autentiske mottakere, synliggjeres bruksaspektet til skriving
og gjer skrivingen mer meningsfull fordi elevene ser hva de kan gjgre med skrift. Pa den

maéten kan det vaere lettere for elevene & utgve mottakerbevissthet i teksten.
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2.6 Autentiske mottakere for kommunikativ balanse

Nar elevene skriver tekster pa skolen, er det som oftest lzereren eller en oppdiktet person som
er mottaker. Laereren har mest sannsynlig bestemt oppgaven, og dersom de skriver om noe de
har opplevd pa skolen, har ofte lzereren veert med pa det. Elevene trenger derfor a skrive til
mottakere utenfor skolen for a forsta hvordan skriving kan vere funksjonell (Wollman-
Bonilla, 2000). Da ma elevene i s&rlig grad tenke pa hvordan de skal skrive for at mottakerne,
som ikke har veert en del av konteksten, skal forsta teksten. Det krever derfor at de utgver en
viss grad av mottakerbevissthet. Dersom elevene skal mestre skriving som en kommunikativ
prosess, er det ogsa viktig at de skriver regelmessig, at de far prgve ut og at de far
tilbakemelding fra mottakeren (Nystrand, 1997). Nystrand (1997) mener at elevene bgr fa
tilbakemelding fra mange forskjellige for a fa tilstrekkelig- og sa forskjellige tilbakemeldinger
som det er gnskelig, for & laere & skrive. Autentiske mottakere kan lese tekster for a bli
informert eller overbevist. Nystrand kaller det kommunikativ balanse nar vi skriver pa
leserens premisser og leser pa skriverens premisser, og der begge er likeverdige parter i et
kommunikasjonsforhold (Hoel, 1997). I skolen, derimot, kan en snakke om et asymmetrisk
forhold mellom leser og skriver fordi makt og dominans er ulikt fordelt mellom partene (Hoel,
1997). Learere leser ofte ikke tekster for a bli informert, men leser som dommere for & vurdere
skrivekompetansen til eleven (Nystrand, 1997). De forventningene eleven tror laereren har til
teksten, pavirker skrivingen, pa samme mate som lareren ikke leser teksten som privatperson,
men pa oppgaveformuleringens premisser (Hoel, 1997). Det er derfor av stor betydning at
elever far erfaring med a skrive til autentiske mottakere der maktforholdet mellom skriver og

leser er mer jevnbyrdig.

2.7 Mottakerbevissthet - 8 posisjonere seg i tekster

Mottakerbevissthet sier noe om hvordan elevene posisjonerer seg i tekstene nar de skriver. Jeg
stgtter meg pa Ongstads (1996) bruk av begrepet posisjonering i tekster som han ser pa som
en dynamisk prosess. Hans forstaelse av begrepet hviler pa sjangerteori fra blant annet
Bakhtin (1998) og pa en triadisk forstaelse av kommunikasjon: Noen uttrykker noe til noen
(Ongstad, 2004). Ongstad deler begrepet inn i tre omrader: Referensiell, ekspressiv og
adressiv posisjonering. Referensiell posisjonering (det- posisjonering) handler om ytringens
innhold, og hvordan ytreren far frem sitt forhold til og kunnskap om verden gjennom den

semantiske betydningen av ordene (Ongstad, 1996). Ekspressiv posisjonering (jeg-

11



posisjonering) knytter seg til den emosjonelle verdien ytreren gir ytringen. Ekspressiviteten
kan veare knyttet til et personlig pronomen som “jeg” eller “vi”, eller den kan vere knyttet til
ytreren sine personlige meninger og holdninger gjennom form og stil (Ongstad, 1996).
Adressiv posisjonering (du- posisjonering) handler om mottakeren av ytringen og fokuserer
pa det pragmatiske aspektet og hvilken funksjon ytringen har i forhold til andre eller
samfunnet (Ongstad, 1996). Posisjonering er et interaktivt samspill mellom disse faktorene,
der alle sidene er i dialog med hverandre og der ytreren hele tiden posisjonerer seg ved a

skape relasjoner mellom seg selv (jeg), verden (det) og samfunnet (du) (Ongstad, 1996).

I tillegg til referensiell, ekspressiv og adressiv posisjonering handler mottakerbevissthet ogsa
om mellompersonlig metafunksjon som sier at nar vi ytrer oss, vil spraket alltid veere rettet
mot andre (Maagerg, 2005). Ytringene vare vil etablere og opprettholde et sosialt forhold
mellom deltakerne i kommunikasjonen. Nar vi ytrer oss, tar vi pa oss ulike taleroller alt etter
hva som er vart kommunikative behov. Den mellompersonlige metafunksjonen kommer da til
syne gjennom den sprakhandlingen skriveren utfagrer overfor leseren, og den maten skriveren
tilpasser teksten til adressaten. Det kan veere at skriveren lover, pastar eller ber leseren om
noe. | noen sammenhenger kan vi uttrykke oss skrasikkert, mens i andre sammenhenger
bruker vi modalitetssystemet for & uttrykke oss mer forsiktig. Barn uttrykker seg ofte i
kontraster, og det spekuleres derfor pa om modalitet er et spraktrekk som barn laerer sent
(Maagerg, 2005).

| 2016 ble en leringsstettende preve i skriving som grunnleggende ferdighet utviklet
(Skrivesenteret, 2017). Formalet med praven er at leererne kan danne seg et nyansert bilde av
elevenes skrivekompetanse, som kan brukes i den videre planleggingen av
skriveundervisningen. Elevtekstene blir vurdert pa flere mestringsniva innenfor fem
vurderingsomrader; skriver-leser-interaksjon, innhold, tekstoppbygging, sprakbruk og
formverk-, rettskriving- og tegnsetting (Skrivesenteret, 2017). Mottakerbevissthet er
operasjonalisert under vurderingsomradet skriver- leser interaksjon (Skrivesenteret, 2017), der
elevens tekst blir vurdert ut fra hvordan skriveren henvender seg til en tenkt leser og tar
hensyn til leserens behov for informasjon. Graden av mottakerbevisstheten viser seg blant
annet gjennom maten eleven skaper en relevant relasjon mellom seg og leser, og i hvilken
grad han eller hun ivaretar leserens behov for kjennskap til deltakere, begrep og

omstendigheter (Skrivesenteret, 2017).
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2.8 A posisjonere elevene i ulike skriveroller

Posisjoneringsbegrepet kan veere tosidig. En kan posisjonere seg selv eller en kan bli
posisjonert av andre (Ongstad, 1996). | skolen er det lzereren som bestemmer at elevene skal
skrive, og derfor kan en si at all skriveopplering innebeerer en eller annen form for tvungen

posisjonering.

| sin masteroppgave identifiserer Nilsen (2005) tre ulike skriveroller som elevene kan bli
posisjonert i, ut fra hva som er det overordnede malet med skriveaktiviteten; gveskriveren,
sprakforskeren og forfatteren. @veskriveren kjennetegnes ved at eleven skal lzere den tekniske
siden av skrivingen. Det kan veere bokstavform, rettskriving, tegnsetting etc., der avskrift,
kopiering og utfylling star sentralt. Arbeidet kan kalles for meningsfattig, som vil si at det
ikke gir mening i seg selv, for eksempel & gve pa bokstavform. Nar en som elev blir
posisjonert som sprakforsker, far eleven utforske og prave ut skriving uten a matte ta hensyn
til formelle krav. Elevene far veere kreative og stave ord slik de vil i den skriveutviklingsfasen
de er i. | forfatterrollen bruker de samme strategi som i sprakforskerrollen. Forskjellen er
hvilken type oppgave lereren gir. Elevene skal nd kommunisere og formidle med spraket
samtidig som de skaper teksten (Nilsen, 2005). Lereren bgr vaere bevisst pa disse
skriverollene nar hun planlegger skriveundervisningen, slik at elevene ikke far ensidig trening
som gveskriver og kun jobber med isolerte delferdigheter uten at disse ferdighetene blir satt i

sammenheng med helheten. P& den maten kan vi sikre en helhetlig skriveopplering.

Dette teoretiske rammeverket ligger til grunn for designet av min studie. Jeg bruker
skrivehjulet og skrivetrekanten nar jeg iscenesetter funksjonell skriving, og jeg bruker
posisjoneringsbegrepet sammen med vurderingskriteriet skriver- leserinteraksjon og stadiene i
staveutviklingen i utviklingen av et analyseverktgy for & undersgke hvordan elevene utaver

mottakerbevissthet, og hvordan elevenes kodingsferdigheter utvikler seg over tid.
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3. Tidligere forskning

Den farste skriveopplearing involverer utvikling av ferdigheter bade pa mikro- og makroniva,
som betyr at elevene ma lere bokstavlyd, bokstavnavn og symbolet for bokstaven i tillegg til
a leere & komponere og revidere tekster for a kunne samhandle med andre. Hvordan vi legger
opp den farste lese- og skriveoppleringen i skolen er derfor av stor betydning. Det er
forventet at lzerere skal holde seg faglig oppdatert og at de skal basere sin undervisning pa
forskning (Mausethagen, 2015). | dette kapittelet vil jeg bringe inn studier som avdekker noen
bekymringer knyttet til begynneropplaeringen, men som samtidig lgfter frem anbefalinger
knyttet til god skriveopplering. Forskningen i dette kapittelet har inspirert mitt prosjekt og
gitt meg nye begreper a tenke i, og jeg har tatt utgangspunkt i utfordringer og tilradinger nar
jeg har designet min studie.

3.1 Lesing og skriving som komplementaere prosesser

A lzre seg 4 lese har ofte blitt sett pa som viktigere enn & laere seg & skrive, og flere steder har
det veert tradisjon for at lesingen ma veere etablert far en kan starte pa selve skriveopplaringen
(Clay, 1975; Fitzgerald & Shanahan, 2000). En slik praksis er ikke stattet av evidensbasert
forskning. Tvert imot viser flere studier at lesing og skriving er komplementeare prosesser
som stetter og utvikler hverandre (Clay, 1975; Fitzgerald & Shanahan, 2000; Nystrand, 1997).
Skriving kan legge grunnlaget for barnets literacy-utvikling i begynneroppleringen og kan
ogsa ses i sammenheng med senere leseferdigheter (National Early Literacy Panel [NELP],
2008). Til tross for dette, viser forskning at leerere pa de laveste trinnene ofte har stgrst fokus
pa a leere bokstaver, og ikke pa hvordan elevene kan bruke skriving til kommunikasjon (Gerde
et al., 2012). Noen forskere antyder at lzereren kanskje ikke utnytter det potensialet tidlig
skriving har i begynneropplaringen (Haland et al., 2018).

Det er klare fordeler med & la elevene skrive fra ferste stund i forste klasse. Blant annet
utvikler skriving elevenes fonembevissthet og fonografiske strategier, der fonografiske
strategier understreker sammenhengen mellom fonem (lyd) og grafem (bokstav) (Korsgaard
et al., 2011). Skriving vil derfor veere enklere for mange. Vygotsky (1978) hevdet at a leere &
lese er vanskeligere enn a leere seg a skrive fordi i lesing gar en fra skrevet ord, via
bokstavlydanalyse, til det talte ord. | skriving, derimot, har en hele tiden en forestilling om

hva en vil skrive. Elevene vil da forsgke a isolere de enkelte lydene i ordet og finne en
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bokstav som passer til lyden. Studier viser ogsa at der det er lagt til rette for at elevene skal
eksperimentere og prgve seg frem med bokstaver og staving, utvikler de bedre
skriveferdigheter selv om de formelt ikke har leert det (Bingham et al. 2018). Den skrevne
teksten er permanent, noe som gjar at det er enkelt & ga tilbake for a sjekke om ordet ble
skrevet slik det var tenkt at det skulle skrives. Vi kan ogsa kjenne pa virkningen av det vi har
skrevet. Ved a gi elevene en stemme gjennom skriften, lerer de seg ogsa 8 kommunisere ved
hjelp av skriving, samtidig som vi lettere kan fglge med pa barnets skriveutvikling. A gi
elevene blyant og papir, kalle dem for forfattere og forvente at de tar del i den litteraere
verden, gjor at vi kommuniserer til dem at de er fullverdige medlemmer av “the Literacy
Club” (Miller, 2016). Det betyr ikke at skriveopplaeringen skal ta over for leseopplaringen,
men at skriving er et godt bidrag til leseopplaringen (Miller, 2016). Det er fullt mulig a
kombinere flere veier og innsikter inn i skriftspraket i begynneropplaringen. At lereren har
oversikt over et vidt spekter av metoder og innfallsvinkler og posisjonerer elevene bade som
gveskrivere, sprakforskere og forfattere, kan vaere med pa a sikre at undervisningen blir
variert, meningsfull og god (Nilsen, 2005).

| Norge har det veert tradisjon for at elevene leerer en bokstav i uka i farste klasse, men dette
ser na ut til & snu. Inspirert av forskningen til Jones, Clark & Reutzel (2012), anbefaler
Lundetree & Walgermo (2014) & introdusere farsteklassingene for flere bokstaver i uka. Dette
blir ogsa kommunisert som anbefaling gjennom Spraklgyper (Universitetet i Stavanger UIS,
2016) og gjennom Lesesenterets nettside (Lundetrae, 2017). Jones et al., (2012) anbefaler at
elevene i korte gkter lzrer a koble lyd og bokstav, gver pa a gjenkjenne bokstaven i tekst og
gver pa bokstavform. Nar en konsentrerer gktene pa denne maten, far en frigjort tid til a bruke
bokstavene i meningsfulle lese- og skriveaktiviteter (Jones et al., 2012). Raskere bokstav-
innleering kan ha flere fordeler. Dersom elevene ikke kan bokstavene nar de starter i farste
klasse, vil rask innlaering gjere at de far flere repetisjoner, og de kan jobbe mer med dem over
tid (Jones et al., 2012). Lereren kan ogsa, pa et tidlig tidspunkt, identifisere de elevene som
strever med innlaeringen av bokstavene, og dermed sette inn tiltak tidligere enn far (Piasta &
Wagner, 2010). Det er viktig at leererne kjenner til forskningen som ligger bak anbefalingene,
og ikke bare ukritisk tar imot tips. Da kan det lett bli misforstaelser og feil fokus. | studien til
Haland et al. (2018) oppga flere larere at rask bokstavprogresjon var grunnen til at de ikke
hadde prioritert kommunikativ skriving det fgrste halvaret i farste klasse. Stikk i strid med
Jones et al., (2012) anbefalinger om & komme hurtig i gang med skriving og ikke bruke lang
tid pa bokstavinstruksjonen, rapporterte leererne at de i stedet prioriterte a fokusere pa
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tekniske ferdigheter, og brukte liten tid pa skriving (Haland et al., 2018). Mange lzrere ser pa
bokstavinnlering som den mest grunnleggende og ngdvendige leerdommen (Bingham et al.,
2018). Denne type undervisning kan vere viktig, men vi ma ikke glemme at elevene ogsa skal
forsta hensikten med skriving og skal posisjoneres i andre skriveroller enn som gveskrivere.
Farst nar mikro- og makroniva blir satt i en sammenheng, blir skriveundervisningen helhetlig
(Lundberg, 2009).

3.2 Funksjonell skriveopplaering

Det er bred enighet blant forskere om at funksjonell skriving er av stor betydning i
begynneropplaringen (Bingham et al., 2018; Gerde et al., 2012; Haland et al., 2018). Lerere
trenger derfor metoder for & iscenesette meningsfull skriving for de yngste elevene (Haland et
al., 2018). Et barn som lerer & skrive gnskelister, til- og fra- lapper, en liten beskjed eller bare
navnet sitt, leerer at gjennom skrift kan en kommunisere med andre. De kan utforske egne
erfaringer og de kan uttrykke seg selv (Solheim, 2011). Hvis de i tillegg far svar pa det de har
skrevet, enten det er skriftlig eller muntlig, erfarer de at de er i ferd med & erobre
tekstverdenen (Solheim, 2011), noe som ofte er knyttet til stolthet, glede og motivasjon til
videre innsats. Kommunikasjon, samhandling, utforsking og refleksjon gjennom skriving kan
gi elevene en opplevelse av hva de kan oppna ved a skrive, samtidig som de far erfare hva de
kan bruke skriving til (Solheim, 2011).

Uansett hvilket niva elevene er pa i skriveutviklingen, er det viktig at de opplever at skrift kan
brukes til 2 kommunisere med andre. Laereren ma respektere at selv den mest skriblete skrift
har et budskap som kan leses hgyt for medelever eller andre tilhgrere (Korsgaard et al., 2011).
Unge skrivere trenger mange ulike muligheter til a eksperimentere med hvordan de skal
kombinere bokstav og lyd, og hvordan de skal produsere tekst som andre skal lese (Wollman-
Bonilla, 2000). I klasserom der det ble lagt til rette for funksjonell skriving, og der laereren
stattet og veiledet skrivingen, hadde elevene bade bedre handskrift og bedre staveferdigheter
enn i klasserom der lreren hadde starst fokus pa bokstavforming og staving av ord
(Bingham, Quinn & Gerde, 2017). Forskning indikerer at dersom elevenes tekst har et mal og
reelle mottakere, utvikler de seg bedre som skrivere fordi de vil se pa skriving som mer

verdifullt, motiverende og nyttig (Wollman- Bonilla, 2000).
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A lzre & skrive er en kompleks prosess som utvikles gjennom hele livet. | en meta-review av
litteratur om skriveforskning, identifiserte ledende forskere pa skrivefeltet en rekke
forskningsbaserte prinsipper for god skriveundervisning, som ogsa vil farge mitt prosjekt
(Bazerman et al., 2017). Ett av prinsippene handler om at leereren ma se den aktuelle
skriveundervisningen i her og na- situasjonen i lys av "the Long Sweep", altsa det lange
tidsspennet for leering og utvikling. Et annet prinsipp handler om at skriveundervisningen ma
designes slik at den imgtekommer bade elevenes navearende forstaelse samtidig som elevene
utfordres mot et mulig neste niva. Et tredje prinsipp er at skriveundervisningen ma sees i
sammenheng med utvikling av bade lesing og lering i fag. Og ikke minst, skrivingen ma vare

meningsfull for elevene (Bazerman et al., 2017).

3.3 Stgttende stillas i undervisningen

Hvilken statte leereren gir, kan vare avgjgrende for hvordan elevene utvikler seg som skrivere
(Vygotsky, 1978). Nar elevene skal skrive tekster, trenger de ofte veiledning og stettende
stillaser, noe som er av stor betydning innenfor sosiokulturelt lzeringssyn som denne studien
er forankret i (Vygotsky, 1978). Det finnes mange mater a statte elevenes tekster pa, bade pa
mikro- og pa makroniva, og her vil jeg avgrense det til hva jeg ser pA som mest

hensiktsmessig i mitt arbeid.

Det kan vare en fordel & sette skrivingen inn i en betydningsskapende situasjon som elevene
kjenner (Korsgaard et al., 2011). A skrive om en felles opplevelse kan gjgre at elevene i
begynneropplearingen har konkrete handlinger a skrive ut fra, noe som kan gi leererne bedre
mulighet til & drive stillasbygging og veilede dem under skrivingen (Korsgaard et al., 2011).
Far en starter a skrive, kan samtalen vere nyttig som stillas. Pa den maten kan elevene fa en
repetisjon av det de har veert med pa, here andres perspektiv pa opplevelsen og de kan fa gode
ideer til hva de kan skrive. Lereren stgtter gjennom dialog og gjennom de ulike fasene av

skriveprosessen.

| de farste ukene i farste klasse er det ofte mange elever som er usikre, som ikke kan
bokstavene og som ikke har forstatt det alfabetiske prinsippet. Da er det hensiktsmessig at
leereren modellerer hvordan elevene skal skrive. Det er en ypperlig anledning for lereren &
lydere ordene pa tavla sammen med elevene, gjere dem bevisst pa skriveretning, mellomrom

mellom ordene, punktum, stor bokstav og bokstavform, for & nevne noe (Clay, 1975). Elevene
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kan med fordel skrive av en felles tekst dersom laereren er bevisst pa hva elevene skal laere i
denne prosessen (Miller, 2016). Hvis de derimot skriver rett av fra tavla uten kommentarer
eller instruksjoner fra leereren, er det snakk om ren kopiering uten at elevene ngdvendigvis
leerer s mye av det. En annen fallgruve er at elevene fort kan synes at det er kjedelig og
strevsomt, og dermed ikke fgler seg som fullverdige medlemmer av “the Literacy Club”, fordi
de bare kopierer leereren (Clay, 1975). Dette er et godt argument for at en ikke bar holde pa
med avskrift over lengre tid, men gradvis utfordre elevene til 4 ta mer ansvar for valg i

skriveprosessen (Clay, 1974).

Nar det gjelder staveutviklingen kan elevene stgttes pa flere mater, og de bruker ofte flere
strategier for & forme tekstene sine (Korsgaard et al., 2011). Mange elever bruker en enkel
fonemisk analyse nar de skal finne den riktige bokstaven som passer til lyden. De sier ordet
langsomt og lytter ut lyden. Da kan et godt hjelperedskap i skriveprosessen veere en
bokstavstrimmel som de kan ha liggende foran seg. Det er ogsa vanlig med alfabetplansjer
som henger pa veggen, med illustrasjoner av en gjenstand eller et dyr som begynner med den
aktuelle bokstaven, da kan elevene pa egen hand finne den aktuelle bokstaven (Korsgaard et
al., 2011). Slik kan en stgtte elevene pa mikroniva. A stette elevene pa makroniva handler om

a iscenesette ulike skrivesituasjoner.

3.4 Oppdagende skriving

Gjennom oppdagende skriving stetter en elevene pa makroniva. Nar et barn utnytter sin
eksisterende kunnskap om bokstavnavn og bokstavlyder til & eksperimentere med dem, lage
ord og gjare et forsgk pa & kommunisere ved hjelp av skrift, kan vi kalle det oppdagende
skriving (Korsgaard et al., 2011). Det serpregede ved oppdagende skriving er at elevene
utforsker skrivingen far de formelt har lert det. Metoden innebarer ogsa et grunnleggende
syn pa at lesing og skriving er komplementere prosesser (Korsgaard et al., 2011). Elevene
kan med andre ord laere a skrive far de kan lese, og de lzerer bokstavene nar de trenger dem i
skrivingen. Studier antyder ogsa at oppdagende staving har starre effekt pa elevers
leseutvikling enn de som ikke har hatt slike tiltak (Hagtvet, 2014). Nar elevene skriver, er det
ikke bare lyder og bokstaver de fokuserer pa, men ogsa pa ords rekkefglge og ords og
setningers semantiske innhold (Hagtvet, 2014). | tillegg kan vi si at skrivingen styrker evnen
til a samordne tekstens fonologiske, ortografiske, syntaktiske og semantiske informasjoner,

noe som 0gsa gjer at eleven styrker spraklig og metakognitiv bevissthet (Hagtvet, 2014).
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Oppdagende skriving star ogsa i en serstilling nar det gjelder tilpasset opplering, der hver
elev utfordres pa sitt niva. Elevene kan skrive pa den samme oppgaven, men ut fra der de er
kommet i skriveutviklingen (Korsgaard et al., 2011). Nar elever opplever at de mestrer, og at
de stadig gar fremover i en prosess, vil de mest sannsynlig ogsa oppleve motivasjon. Mestring
og motivasjon vil pa mange mater vere selve ngkkelen i skriveutviklingen, og det som driver

elevene fremover.

Jeg vil videre ta for meg to mater a statte elevene i skriving pa gjennom ulike iscenesettelser,

basert pa oppdagende skriving.

Skriveopplaering gjennom lek

Ved & legge til rette for lek kan en statte elevenes skriving p& makroniva. A leke er noe
sannsynligvis alle barn liker, og gjennom a koble skriving og lek sammen for de yngste
elevene, kan vi gi dem en utforskende tilnerming til utviklingen av skriftspraket. Rammelek
er lek som er mer regissert enn den vanlige frie leken, og der de voksne har en mer ledende
rolle i utformingen av lekens rammer (Brostrem, 1995). Det betyr at det gis starre muligheter
til & jobbe med pedagogiske malsettinger som skriftspraklig stimulering enn i vanlig rollelek.
Tanken er at rammeleken skal springe ut fra elevenes engasjement, og at det kan viske ut
skillet mellom lek og lzering (Brostrem, 1995). Eksempler pa slike rammeleker kan veere
sykehuslek, butikklek, postkontor eller restaurant, for & nevne noe. Nar en iscenesetter leker
som dette, blir det & uttrykke seg gjennom skrift en naturlig del av leken fordi skrift blir en
ngdvendig funksjon (Myran & Haland, 2018). | sykehuslek er det for eksempel ngdvendig a
skrive ut resept, skrive type medisin pa medisinglasset, kjgpe medisiner og vite hvilken
avdeling en skal fa behandling pa. Dette krever med andre ord at elevene skriver. Vi kan ogsa
koble skriftsprakstimulerende lek til oppdagende skriving fordi elevene tar i bruk bokstavene,
nar de har behov for dem, selv om de ngdvendigvis ikke har lert dem. Skrivingen blir
funksjonell. I tillegg ser denne type lek ut til & stimulere bade det kognitive, spraklige og
sosiale omradet hos elevene positivt (Brostrgm, 1995). Leereren har en viktig rolle i
tilretteleggingen av lekens fysiske rom. Tilgang pa papir, blyanter, skilt, sprayter, frakker,
engangshansker, plasthetter og lignende kan veere en god motivasjons- og inspirasjonsfaktor
til a leke. Laereren er ogsa padriver og veileder for elevene som befinner seg pa ulike niva av
skriveprosessen. Noen trenger kanskje hjelp til a lydere et ord mens andre trenger hjelp til &

forsta formalet med resept. Slik blir elevene posisjonert som sprakforskere og forfattere

19



(Nilsen, 2005) og far veiledning bade p& mikro- og pa makroniva. A bruke skriftsprak-
stimulerende lek pa denne maten gir rom for bade lek og tilpasset skriveundervisning (Myran
& Haland, 2018).

Familiemelding

Gjennom iscenesettelse av familiemelding kan en ogsa stette elevene i skrivingen.
Familiemelding, eller “Family Message Journal” som det heter pd engelsk, er et annet
eksempel pa oppdagende skriving. Elevene skriver beskjeder til foreldrene, gjerne hver dag,
og foreldrene (eller et annet familiemedlem) gir en skriftlig tilbakemelding pa sitt barns
melding (Wollmann-Bonilla, 2000). Elevene kan skrive om hva de har opplevd, hva de har
leert eller andre ting som har skjedd i lgpet av skoledagen. Meningen er a informere de
hjemme om noe de ikke har vaert en del av eller har opplevd sammen med barnet (Wollmann-
Bonilla, 2000). De kan derfor ikke skrive om hva de har gjort i ferien eller i helgen.
Foreldrene kan da bli informert og involvert i barnas skolehverdag. | familiemelding blir
elevene posisjonert som forfattere (Nilsen, 2005) fordi meldingene har et kommunikativt
formal. Nettopp fordi foreldrene ikke har vert en del av barnets opplevelse, ma elevene tenke
pa hvordan de skal skrive beskjeden for at foreldrene skal forsta den. Elevene skriver til reelle
mottakere, og det krever at de utever en viss mottakerbevissthet (Wollmann-Bonilla, 2000).
De bgr oppmuntres til a tenke over hva de vil skrive om, hvordan de vil ta skrivervalg i form
av ord og bokstaver og til slutt tenke over hvordan de kan skrive pa en slik mate at mottakeren
vil forsta det. Elevene vet at nar de skriver familiemeldinger, vil noen lese det de har skrevet,
og i tillegg vil de fa respons pa tekstene, noe som kan veere motiverende i seg selv. Dermed
har eleven det fulle ansvaret for at mottakeren skal forsta det han eller hun leser. Hvordan
elevene kommuniserer ved hjelp av mottakerbevissthet, og hvordan elevene posisjonerer seg i
teksten handler med andre ord om elevenes evne til a ta skrivervalg som tar hensyn til det

publikum teksten er beregnet for. Leereren skriver aldri i boka.

Wollmann- Bonilla (2001) undersekte forsteklassingers mottakerbevissthet i “Family
Message Journal” og hva det ville si for elevenes skriveutvikling nar de kommuniserte med
familien gjennom skrift. Forskeren sa spesielt pa argumenterende tekster der elevene skulle
overtale eller overbevise mottakeren om et bestemt tema. Funnene fra studien viste at
farsteklassinger til en viss grad kunne utave mottakerbevissthet nar de skrev til kjente

mottakere og med stotte av leerer under skriveprosessen (Wollmann-Bonilla, 2001).
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Wollmann- Bonillas arbeid har vekket min interesse for kommunikativ skriving blant de
minste elevene, og designet i hennes studie har veert en stor inspirasjonskilde for min
forskning. Men min studie skiller seg fra den amerikanske forskerens undersgkelser ved at jeg
ikke har fokus pa én type tekst, men ser pa alle skrivehandlinger innenfor skrivehjulet. Jeg
undersgker heller ikke hva familiens svar har & si for elevenes skriveutvikling selv om svarene
fra familiemedlemmene ogsa er en del av mitt materiale. Analyseverktagyet hun benytter, kan
ogsa sammenlignes med mine analysekategorier, selv om de ikke er identiske. Dette vil jeg
komme tilbake til i kapittel 4.5.

21



4. Metode

- Om du vet hvordan k ser ut? - Ja, det er den med bilde av ei ku.
- Du mé skrive to k'er hvis du skal skrive ikke, for det kommer to etter hverandre. I-K-K-E
- Kan du peke pa d for meg? Jeg husker ikke hvilken vei den skal sta.

- Det hares veldig frekt ut hvis du skriver: Jeg vil ha en hund. Jeg skrev please bak, da spar

du pa en fin mate.

Slike samtaler har preget skrivegktene i klasse 1A pa Marka skole nar det har blitt lagt til rette
for funksjonell skriving som en del av denne studien. Dialogene sier noe om hvordan elevene
i denne bestemte konteksten har laert seg bade bokstaver og skrivemater, og diskutert seg i
mellom hvordan de kan kommunisere med autentiske mottakere pa mest hensiktsmessige

maéte.

4.1 Kvalitativ casestudie

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan elever i 1. klasse kan kommunisere
gjennom skrift slik at mottakere kan lese og forstd budskapet uavhengig av kontekst. Med
andre ord undersgker jeg hvordan elevene kan utgve mottakerbevissthet. For a finne svar pa
problemstillingen vil jeg gjare en deskriptiv tekstanalyse av tre tekster fra fire elever i 1.klasse
fra 12 ulike skrivesituasjoner. I tillegg har jeg ogsa gjort noen observasjoner for a kunne gjare

rede for prosessene rundt skrivingen.

Studien kan kategoriseres som en kvalitativ casestudie der intensjonen er a beskrive et
fenomen som forekommer i en bundet kontekst (Miles & Huberman, 1994). Casen er bundet
til tid og sted (Creswell, 2003) ved a finne sted pa Marka skole (fiktivt navn) i en bestemt
farsteklasse i tidsrommet fra august til februar. Casen er videre bundet til en bestemt aktivitet
(Stake, 1995), som er skriving av familiemeldinger. Selv om jeg har benyttet data fra 12 ulike
skrivesituasjoner, er konteksten den samme, og jeg anser de ulike skrivesituasjonene som
integrerte enheter i denne konteksten. Derfor regner jeg ikke studien som en multippel case
studie, men som en "singel case with embedded units” (Yin, 2009). Studien har videre et
beskrivende fokus, og kan forstas som en deskriptiv casestudie (Yin, 2009).
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Alle typer casedesign har til felles at for & skape en empatisk forstaelse hos leseren, inkluderes
casens kontekstuelle forhold gjennom fyldige beskrivelser (Stake, 1995). Leseren skal sitte
igjen med en falelse av at hun har veert i klasserommet nar elevene skriver familiemeldinger.
Jeg vil derfor innlede med a gi en fyldig beskrivelse av prosedyre. Etter en redegjerelse for
studiens design, materiale, utvalg og forskningsetikk, blir validitet og reliabilitet
problematisert. Til slutt presenteres analyseredskapet som er utviklet pa bakgrunn av det

teoretiske rammeverket.

4.2 Prosedyre

Det har veert et tett samarbeid mellom kontaktlerer for klassen og meg som forsker i
gjennomfaringen av dette prosjektet. Siden opplegget var min ide, er det jeg som har ledet
arbeidet med a utarbeide selve undervisningsdesignet. Opplegget med familiemeldinger er
inspirert av Wollmann- Bonilla (2001) og er laget ut fra definisjonen pa funksjonell skriving
(Evensen, 2010). Det baserer seg ogsa pa prinsippet om kommunikativ balanse (Nystrand,
1997) der lesing og skriving er komplementare prosesser (Clay, 1975), og elevene inviteres
til oppdagende skriving og til & innta rollen bade som sprakforsker og forfatter (Nilsen, 2005).
Skrivehjulet (Solheim & Matre, 2014) og skrivetrekanten (Smidt, 2011) ble brukt som
tankemodeller for utforming av skriveoppdragene. Innholdet i meldingene kom elevene og vi
leererne frem til i samarbeid i samtalene vi hadde i forkant av skrivingen. Jeg har ledet
skrivegktene to ganger i uka, mens kontaktleereren har ledet en gkt. Vi har alltid veert to leerere

1 klasserommet i disse timene. Videre i teksten refererer jeg til kontaktlereren som “lereren”.

Omtrent tre ganger i uka fra skolestart har de 25 elevene i klassen skrevet familiemelding
hjem til foresatte. Jeg laget en historie til elevene rundt opplegget med familiemeldinger som
handlet om en flaskepost jeg fant pa ferie i Spania. Det spesielle med denne flaskeposten var
at det stod “Til 1A ved Marka skole” utenpa. Vi épnet flaskeposten sammen fgrste skoledag. |
flaska 1a en hilsen til elevene fra en som het Nils. Han ga elevene i oppdrag a skrive hjem til
foreldrene sine (eller en annen voksen) hver uke. Elevene og foreldrene kjente dermed
opplegget med familiemeldinger som “Flaskeposten”. Farsteklassingene fikk en skrivebok
som de kunne skrive meldingene i, som selvsagt het “Flaskeposten” (vedlegg nr. 1). Det ble
utarbeidet et informasjonsskriv til foreldrene slik at de skulle forsta hva skriveboken var
tiltenkt (vedlegg nr. 2). Hver gang elevene skrev i boka, fikk de et klistremerke av lereren,

noe de syntes var veldig stas.
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Innholdet i meldingene var forskjellig fra dag til dag. | begynnelsen skrev elevene oftest av
tavla. De skrev blant annet om hvem de hadde lekt med i friminuttet, om en bok laereren
hadde lest for dem eller hvilke tall og bokstaver de hadde lzert. De ble alltid utfordret til &
skrive noen ord selv, som ikke stod pé tavla. En melding kunne da se slik ut: “Til mamma. I
dag lekte jeg med .... Hilsen ...”. Elevene ble oppfordret til & skrive navnet pa den de hadde
lekt med og sitt eget navn selv. Frem til oktober var det leereren som modellerte for elevene pa
tavla. Hun startet med a skrive korte setninger, som for eksempel “Hei. I dag har jeg leert i.
Fra ...”. Etter hvert ble setningene lengre, det kunne veare: “Til ... Vi lekte med fadderne vére.
Hilsen ...”. Lereren tok i bruk alle bokstavene, ikke bare de som elevene formelt hadde gatt
gjennom i undervisningen. Da det naermet seg hgstferien, laget elevene blant annet sma regne-
fortellinger som foreldrene skulle svare pa. Fra oktober skrev elevene pa egen hand, og na ble
samtalen som stattende stillas far skriving enda viktigere for elevene. Oppdragene utviklet seg
til & innbefatte alle skrivehandlingene i skrivehjulet (figur 1): Elevene argumenterte for at
jenter og gutter kunne leke med de samme lekene, de uttrykte egne gnsker om hva de ville ha
til middag og hva de gnsket seg til jul, de inviterte familien sin til ulike arrangementer pa
skolen, de reflekterte over hvordan det var a begynne pa skolen og hva de likte a gjere, de
beskrev hvordan vi bruker sansene og hva som er ute i verdensrommet, og de skapte sine egne
dikt, vitser og gater. Skrivegktene varte rundt 30 min, og da elevene var ferdige med a skrive,
kunne de som ville, tegne til, slik at tegningen kunne utdype eller utvide innholdet i teksten.
Tabell 1 viser en oversikt over tekstene som inngikk i Flaskeposten fra august til februar, nar

de ble skrevet og om skrivingen var selvstendig eller innebar avskrift.
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Méaned

Tekst

August Selvstendig skriving:
Alle bokstaver/ord elevene kunne, og alle tall og regnestykker de kunne.
Avskrift om:
Bokstavene og tallene elevene leerte*, hvem elevene hadde lekt med i
friminuttet, hva som skjedde pa turdagen*, mgte med fadderne.

September | Avskrift om:
Veeret, skoletur, bokstaver*, BlimE-dansen, hva elevene laget i kunst og
handverkstimen og regnefortelling™.

Oktober Avskrift om:
Regnefortelling og hvor mange dager de hadde gatt pa skolen.
Selvstendig skriving:
Former (matematikk), bokstaver, friminuttet, middagsensker, arstidene,
sansene og noe elevene gledet seg til.

November | Selvstendig skriving:
Hva elevene gjorde i naturfagtimen (spiste grannsaker med dip), sansene*, hva
elevene likte/ikke likte om en bok vi leste, regnefortellinger og innbrudd pa
skolen.

Desember | Selvstendig skriving:
Hvordan julekalenderen i klassen fungerte, hvem elevene lekte med, tur til
byen, hvilket dyr elevene gnsket seg, om rampestrekene til nisse-Nils, hva
elevene ville gjare for & glede andre og hva elevene gnsket seg til jul.

Januar Selvstendig skriving:
Flaskepost fra nisse- Nils, hva elevene er redd for, smakeleken, hva elevene
liker/ikke liker med sng, om gutte- og jenteleker, verdensrommet*, om
innsamlingsaksjon til Laos, invitasjon til apen dag, hundredagersfesten og hva
som gjer elevene lykkelig.

Februar Selvstendig skriving:

Hva elevene har likt med & ga pa skolen i 109 dager, bokukene, fakta om

Gunilla Bergstregm, dikt, vitser og gater.

Tabell 1: Oversikt over hvilke tekster elevene har skrevet.

*Dette skrev elevene om flere ganger i lgpet av maneden.
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4.3 Utvalg

Det var et stort antall “Flaskepost”- tekster a velge i til denne studien, og jeg var ngdt til &
gjere et strategisk utvalg. Jeg har valgt a se pa tekstene til fire elever som var pa ulike niva i
skriveutviklingen sin ved skolestart. Jeg gnsket a gjere mitt utvalg ut fra objektive kriterier og
valgte resultatene pa bokstavprgven som indikasjon for hvor elevene befant seg i skrive-
utviklingen. Bokstavprgven er et enkelt redskap som 1.klasselarere kan bruke pa sine elever
for & fa en oversikt over utvikling eller stagnasjon i bokstavkunnskapen. Prgven er utviklet av
Nasjonalt senter for leseoppleering og leseforsking (Bentsen & Dahle, 2017). For & kunne si
om en elev har sikker og automatisert bokstavkunnskap, ma eleven kunne gjenkjenne
bokstavene lareren viser (si lydene) og gjenkalle (skrive) bade de store og de sma bokstavene.
Bokstavpraven ble gjennomfart ved skolestart, samt i oktober og januar for a falge elevenes

utvikling.

Jeg gnsket a inkludere elever med bade lav og hgy grad av bokstavkunnskap ved skolestart.
Kriteriene for utvalget ble derfor & inkludere to av de elevene som kunne flest bokstaver og to
av de som kunne feaerrest bokstaver da de startet pa skolen. Jeg endte da opp med fire elever.
Elevene har fatt fiktive navn, og for a gjere det lettere for leseren a falge elevene, har de to
som hadde lav bokstavkunnskap ved skolestart, fatt navn pa L og elevene som hadde hagy
bokstavkunnskap ved skolestart, har fatt navn pa H. Det er likevel verdt & merke seg at det

ikke er nevneverdig forskjell pa elevenes bokstavkunnskap i januar (tabell 2).

Navn Bokstaver i august Bokstaver i oktober | Bokstaver i januar
Lukas 7 27 28
Line 9 28 28
Hanna 18 25 28
Hans 20 29 29

Tabell 2: Oversikt over bokstavkunnskap

Fra det store utvalget tekster i Flaskeposten (tabell 1) valgte jeg ut tre tekster fra hver elev.
Tekstene er skrevet omtrent i samme perioder mellom oktober og februar, og er selvstendige
tekster (ikke avskrift), men de er ikke fra samme skrivegkter. Materialet mitt bestar dermed av

12 elevtekster (tabell 3) som viser et utvalg skrivehandlinger; elevene beskriver, informerer,
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reflekterer og overbeviser. Hensikten med studien er & undersgke hvordan elevene utaver

mottakerbevissthet og hvordan de utvikler kodingsferdigheter over tid nar det blir lagt til rette

for funksjonell skriving fra farste dag i farste klasse. Siden jeg ikke skulle sammenligne

elevtekstene fra samme skrivegkt med hverandre, sa jeg ikke behov for a velge tekster fra de

samme skrivegktene. Ved a velge ulike tekster far jeg ogsa vise fram variasjonen i

teksttypene.
Lukas Line Hans Hanne
Oktober/november | Beskrive: Overbevise: Beskrive: Beskrive:
Sansene Hva hun gnsket | Bokstaven g Hva de har
til middag. gjort i
friminuttet.
Januar Informere: Beskrive: Reflektere: Overbevise:
Apen dag Laos Hva som gjer Gutte- og
ham lykkelig. | jenteleker
Februar Reflektere: Beskrive: Beskrive: Beskrive:
Hva han har Fakta om Bokukene Fakta om
likt med & ga pa | Gunilla Gunilla
skole i 109 Bergstram. Bergstram.
dager.

Tabell 3: Oversikt over hvilke tekster som er valgt ut fra de ulike elevene

Originalversjonene av tekstene ligger i vedlegg nr. 6-17. | analysedelen bruker jeg

transkriberte versjoner av elevtekstene.

4.4 Forskningsetikk

Fordi forskningsobjektene er barn under 15 ar, var det foreldrene som matte samtykke. De
fikk utdelt samtykkeskjema (vedlegg nr. 3) som inneholdt informasjon om bakgrunn og
formal med studien. Det ble ogsa opplyst om hva det innebar & delta i studien, at det var
frivillig, og at de nar som helst, og uten oppgitt grunn, kunne trekke seg. | tillegg ble det
opplyst om at alle navn og andre identifiserbare element ville bli anonymisert. Foreldrene ble
informert om studien pa hgstens foreldremgte, og de fikk ogsa rad og tips om hvordan de

kunne respondere pa familiemeldingene, og hvilke fordeler funksjonell skriving har i
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begynneroppleringen. Jeg forklarte hvordan kommunikativ skriving gir mening for elevene
og at det a skrive til reelle mottakere kan veere en stor motivasjonsfaktor. Vi snakket om
hvordan de som foreldre kunne veere en viktig brikke i elevenes skriveutvikling. Foreldrene
ble oppfordret til & skrive kommentarer tilbake pa familiemeldingene, gjerne med spgrsmal til
elevene. Bgkene skulle ikke brukes som kommunikasjon mellom leerer-foreldre, og laererne
kom derfor ikke til & skrive i dem. Foreldre som var flerspraklige, fikk informasjon pa
engelsk. De ble ogsa oppfordret til & skrive svar til eleven pa det spraket de var mest
komfortable med & kommunisere pa. I tillegg ble de informert om at familiemeldingene ofte
ble lest opp for hele klassen av lareren. | oktober fikk foreldrene hjem et informasjonsskriv
(vedlegg nr. 4) der det stod at elevene na skulle skrive pa egenhand, og at det ikke lenger var
avskrift fra tavla. Slik kunne foreldrene vere forberedt pa at tekstene kunne vaere vanskeligere

a forsta, men at elevene kunne hjelpe dem a lese.

Alle forskningsprosjekter der en underveis i prosjektet gjar bruk av personopplysninger, skal
dessuten meldes til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Mitt prosjekt ble meldt inn fordi
elevene kunne komme til & skrive om medelever, familiemedlemmer eller andre i sine
familiemeldinger, som kunne identifisere personene. | sgknaden ble det oppgitt at alle slike
opplysninger ville bli avidentifisert far tekster ble brukt i prosjektet. Prosjektet ble vurdert &

veere i samsvar med personvernlovgivningen (NSD, vedlegg nr. 5).

4.5 Analyseverktgy

Basert pa det teoretiske rammeverket presentert i kapittel 2 har jeg utviklet et analyseverktgy
for & svare pa problemstillingene om hvordan elevene utgver mottakerbevissthet nar de

skriver til reelle mottakere, og hvordan kodingsferdighetene utvikler seg over tid.

Mottakerbevissthet eller kommunikasjon er et abstrakt fenomen, som det kan vaere komplisert
a gi en presis definisjon pa. Med utspring i vurderingsmaterialet til Skriveprgven 2017
(Skrivesenteret, 2017), Halliday og Ongstads triadiske forstaelse av kommunikasjon
(Ongstad, 2004) samt inspirasjon fra forskningen til Wollmann- Bonilla (2001), har jeg
operasjonalisert mottakerbevissthet inn i tre kategorier: Henvendelse, orientering og

tilpasning.
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Kategorien henvendelse innbefatter pa samme mate som vurderingsomradet
"Kommunikasjon" i skrivepraven (Skrivesenteret, 2017) relasjon mellom skriver og leser.
Kategorien trekker ogsa veksler pa adressiv posisjonering (Ongstad, 1996). Henvendelse har
mange fellestrekk med kategorien *"Naming Moves" fra studien til Wollmann- Bonilla (2001),
der hun blant annet undersgker hvem teksten er adressert til, og pa hvilken mate skriveren
henvender seg til leseren. Sparsmal jeg stiller i analysen er: Henvender skriveren seg til

leseren pa en relevant mate? Hvordan er leseren adressert?

Orientering inneholder omradene omstendigheter, deltakere og begrep. Denne kategorien er
ogsa inspirert av vurderingsomradet "Kommunikasjon™ i skriveprgven (Skrivesenteret, 2017)
og kan knyttes til referensiell posisjonering der skriveren viser sin kunnskap om verden
gjennom ordenes semantiske betydning (Ongstad,1996). | en tekst der skriveren ikke
desentrerer, og der det ikke blir gjort rede for omstendigheter, kan det veere vanskelig a vite
hva for eksempel her, der og da viser til. Det vil ogsa vere vanskelig a forsta hvem han eller
hun viser til, eller hvilken rolle navngitte personer spiller i en tekst der dette ikke blir forklart.
| kategorien "Context Moves" analyserer Wollmann- Bonilla (2001) hvorvidt skriveren tar
med den informasjonen han eller hun tror leseren trenger for & forsta meldingen, og hennes
kategori har dermed mange likhetstrekk med kategorien orientering. I denne kategorien spgr
jeg: Hvordan orienterer skriveren leseren om ngdvendige omstendigheter, begrep og/eller
deltakere? Hvordan desentrerer skriveren ved & forestille seg hva som er kjent og ukjent

informasjon for mottaker? Hvordan skaper skriveren sammenheng i teksten?

Kategorien tilpasning handler om hvordan elevene posisjonerer seg ekspressivt i teksten
(Ongstad, 1996) og tilpasser teksten til mottaker pa mulige mater. Kategorien undersgker ogsa
om teksten har et stilniva i leserhenvendelsen som er tilpasset skriveformalet (jf. Skrive-
senteret, 2017). Kategorien er i tillegg inspirert av "Strategy Moves", som handler om
hvordan skriveren klarer & appellere til leseren og holde pa leserens interesse (Wollmann-
Bonilla, 2001). Wollmann- Bonilla har ogsa en kategori som hun kaller for "Response
Moves" som innebeerer at skriveren svarer, forklarer eller imgtekommer leserens bekymringer
eller sparsmal som hun tror leseren vil komme til & ha. Disse to kategoriene har dermed noen
likhetstrekk med kategorien tilpasning. Sparsmalene jeg stiller her er: Hvordan appellerer
skriveren til leseren? Brukes for eksempel fglelser, relasjoner og humor? Ytrer skriveren sine

personlige meninger eller holdninger?
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For at tekster skal kommunisere, er det viktig at budskapet er innkodet pa en mate som gjer at
en leser enkelt kan avkode og forsta det han leser. Tekster som er skrevet ortografisk riktig,
vil gjere jobben betydelig enklere for leseren (Skaathun, 2003). | begynneropplaeringen er det
derfor ngdvendig a ha fokus bade pa kommunikasjon og pa staveutvikling. Analyse av hvor
langt eleven har kommet i staveutviklingen, vil si noe om elevens vekstpunkt og hvordan en
som laerer kan tilrettelegge undervisningen nar det gjelder den tekniske siden av skrivingen
videre. Analyseverktgyet for kodingsferdighetene ser dermed slik ut:

- Huvilket stadium i staveutviklingen er det tegn pa i teksten?
- Huvilke stavestrategier bruker eleven?

- Hvordan posisjonerer eleven seg selv i teksten som skriver?

Jeg undersgker ogsa hvor elevens vekstpunkt er, veien videre, nar det gjelder staveutvikling
og mottakerbevissthet. Som jeg var inne pa i kapittel 2.2, er det viktig at vekstpunktet i

elevens skriveutvikling, blir formidlet pa en mate som ivaretar elevens skriveglede.

4.6 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet er knyttet til tolkning av data og gyldigheten av de tolkningene
forskeren kommer frem til, i forhold til den virkeligheten som er studert (Thagaard, 2013). En
kvalitativ studie som denne baserer seg pa tolkning, som er en subjektiv prosess (Seale, 1999).
Min egen farforstaelse vil derfor pavirke resultatene og styre hva jeg ser etter, og hva jeg
finner. Det finnes derfor aldri sikker kunnskap nar mening skal fortolkes. Med slike trusler

mot validitet og reliabilitet er transparens av avgjerende betydning.

| en kvalitativ forskning er det flere elementer forskeren kan ha fokus pa for a styrke
transparensen og dermed ogsa kvaliteten og troverdigheten. | min studie er forskerspgrsmalet
tydelig begrunnet, og et hvordan- fokus er i trad med litteratur om casestudier (Yin, 2009). |
tillegg til & gi rike beskrivelser av kontekst for casen, gjar jeg ogsa rede for utvalgskriterier og
samler inn materiale pa en oversiktlig og systematisk mate (Yin, 2009). Et teoretisk
rammeverk danner bakgrunnen for analyseverktgyet som er brukt, noe som kan sikre at
tolkningene bli mer transparente. Analyseverktgyet gir grunnlag for overfarbarhet, og sikrer
dermed at studien kan ha et mer generelt siktemal, og kan ha gyldighet i andre sammenhenger
(Yin, 2009).
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For a gke reliabiliteten i analysene, har bade veileder og jeg analysert tekster som ikke er med
i utvalget, for a preve ut kategoriene. Vi har sammenlignet resultatene, diskutert forskjeller og
kommet til enighet.

Det som likevel kan sies & svekke reliabiliteten, er at dette er en case hvor en har ingen eller
liten kontroll pa konteksten. Med det mener jeg at elevene kunne for eksempel vist lav
motivasjon for & skrive. | s tilfelle hadde jeg hatt et lite utvalg eller fa tekster a analysere.
Dette ble imidlertid ikke et problem.

4.7 Studiens begrensninger

Fokuselevene i studien, som alle gar i samme klasse pa samme skole, er bestemt ut fra score
pa bokstavpraven, og jeg har selv satt grensene for hvilke elever som skulle inkluderes i
studien. Undersgkelsens strategiske utvalg kan dermed fremsta som en begrensning i studien.
Elevenes 12 tekster er kun fra en periode pa tre maneder. Dersom det hadde veert tekster fra
hele aret, kunne en trolig sett utviklingen enda klarere, bade nar det gjelder innkodings-
ferdigheter og mottakerbevissthet. Tekstene er ikke sammenlignet med tekster fra elever som
ikke har fulgt dette opplegget, jeg kan derfor ikke si om elevene ble bedre skrivere av a skrive

fra farste skoledag enn elever som ikke fulgte en slik skriveundervisning.

31



5. Analyse

Tre tekster fra fire elever, skrevet til reelle mottakere, utgjer materialet mitt i denne studien

som har til hensikt & undersgke hvorvidt elevene utgver mottakerbevissthet, og hvordan

elevene utvikler kodingsferdigheter gjennom funksjonell skriving. | dette kapittelet vil jeg

analysere tekstene med analyseverktgyene fra kapittel 4.5, og i tillegg vil jeg se pa hva som

kan vare elevenes vekstpunkt bade nar det gjelder mottakerbevissthet og staveutvikling. Til

slutt i kapittelet vil jeg gjare en oppsummering av alle tekstene. Alle elevtekstene er

transkribert med samme linjeskift som elevene har gjort i sine opprinnelige tekster. Jeg

kommenterer ikke hvorvidt tegningene i elevenes tekster utvider eller utdyper innholdet i

tekstene. Familiens svar og kommentarer er heller ikke en del av min analyse.

5.1 Analyse av Lukas’ tekster

Fra Lukas

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3
Til mamma og Til mamma 28.1.19 Til mamma 5.2.19
pappa me har lert apen dag kloke- Vi har got
Sansene me kan se me syn n. 16.30- 18.30. Vi- 109 dager
Fra skall ha Konse- po di dagene
Lukas rt. det Koster- likte eg 0

10 Kroner kon- le ke dinos-

serten er ape- gr me Ole

n17.00 og 17.15 Fra Lukas

Tabell 4: Lukas tekster

Henvendelse:

Lukas henvender seg til leseren ved & skrive “Til mamma og pappa” eller "Til mamma" i alle

tre tekstene. Vi vet derfor hvem teksten er adressert til. Han avslutter med & skrive “Fra

Lukas” i hver melding. De fleste meldingene i Flaskeposten skriver Lukas pa denne maten,

selv om elevene har fatt mange alternative mater a starte og avslutte meldingene pa. Det

henger plakater i klasserommet med mater a variere “til” og “fra” pa, for eksempel “hei”,

“hallo”, “kjeere”, “klem” og “hilsen”. I de to siste tekstene har Lukas begynt & skrive dato 1
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adresseringen. Klassen ble enige om at det var lurt a skrive dato, slik at de hjemme skal kunne

se nar meldingen er blitt skrevet. Datoen er avskrift fra tavla.

Orientering:

| alle tekstene, bortsett fra i farste ytring i tekst 2, orienterer Lukas leseren ved hjelp av
helsetninger. Han markerer ikke sammenheng mellom setningene ved hjelp av konjunksjoner
eller adverb. Han bruker ikke tegnet punktum, men setningene viser likevel at han har en klar

forstaelse for markering av setning i skrift.

| de to farste tekstene bruker han referensiell posisjonering og viser sin kunnskap gjennom
innholdet. I den farste teksten skriver han om sanser (overbegrep) far han presiserer
informasjonen med underbegrep: "me kan se me syn", mens i tekst 2 er det "Apen dag",

"Konsert" og "Kroner" som er fra samme semantiske omrade.

| tekst 1 orienterer ikke Lukas leseren om hvem pronomenet "me" refererer til, men ut fra
konteksten bar leseren forsta at han mener klassen. | den siste teksten utelater han a skrive
hvor han " har got". Her ma leseren trekke sine egne slutninger og dermed gjare noen

inferenser for a forsta at det er pa skolen Hans har “got i 109 dager”.

Elevene hadde fétt i oppgave, i tekst 2, & skrive innbydelse til foreldrene om Apen dag som er
en solidaritetsaksjon. | samtale i forkant var elevene opptatt av at det var lurt a skrive
“Velkommen”, siden dette var en invitasjon. Det har ikke Lukas gjort. Han gar rett pa sak og
orienterer ved hjelp av et setningsemne om at det skal veere apen dag pa skolen, og nar dette
arrangementet skal veere. Setningsemnet inneholder nok informasjon til at det kunne ha
fungert som overskrift pa en invitasjon, og leseren kan lett forsta hva som skal skje. Lukas
orienterer videre om at det skal vaere konsert, og han bruker ubestemt form fordi dette er
ukjent for mottaker. Nar dette er kjent, bruker han bestemt form og snakker videre om
konserten. Han viser ogsa til arrangementet ved a bruke pronomenet det "det Koster 10

Kroner".
| tekst 3 orienterer Lukas leseren om hvor lenge han har gatt pa skole, og hva han har likt a

gjere pa skolen. Han tilpasser informasjonen ved a skrive dager i ubestemt form fordi dette i

utgangspunktet er ukjent informasjon for leseren. | den neste ytringen bruker han bestemt
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form (dagene) fordi dette na er kjent informasjon. | den siste setningen forstar vi, ut fra

konteksten, at Ole er en klassekamerat.

Alle tre tekstene kan sta selvstendig og kan kommunisere et budskap som er uavhengig av her

0g na situasjonen. Familien eller en leser som ikke kjenner konteksten, vil ogsa forsta.

Tilpasning:

Lukas posisjonerer seg ekspressivt i de tre tekstene gjennom a bruke personlige pronomen
som “me”, “vi” eller “eg “. Det kan vere vanskelig for leseren & forstd hvem "vi" er, men ut
fra skolekonteksten forstar leseren at han mener klassen som han er en del av. Vi kan si at
Lukas posisjonerer seg som den han er, en farsteklassing som leerer nye ting pa skolen. Vi vet
at Lukas skriver til foreldrene sine, han skriver ut fra det han har laert, det som skal skje og det
han liker. Tekstene undertegner han alltid med sitt navn. I den siste teksten posisjonerer Lukas
seg ekspressivt gjennom sine personlige meninger. Han skriver bade hva han liker a leke med,

og hvem han liker & gjere det med.

Staveutvikling:

Lukas kjente igjen syv bokstaver da han begynte pa skolen i august (tabell 2). Han kunne
skrive navnet sitt, men hadde ikke forstatt det alfabetiske prinsippet. Han var dermed pa det
logografisk- visuelle nivaet. Allerede i oktober kunne Lukas 27 bokstaver, og han kunne
skrive ord pa egen hand. Han kunne analysere de talte ordene i spraklyder, og skrev stort sett
lydrett. Eleven gikk fra & skrive korte meldinger til & kunne skrive lengre informative
beskjeder. Pa det ortografiske plan ser vi at Lukas skriver veldig mange ord riktig. Ord som
konsert, det, koster, kroner og er. Det siste ordet, er, er et ord som ikke er lydrett. Videre ser
vi 0gsa at han overgeneraliserer med dobbel konsonant og skriver "skall" istedenfor "skal",
noe som signaliserer at han posisjonerer seg i rollen som sprakforsker og eksperimenterer med
ulike skrivemater. Han vet at noen ord skrives med dobbeltkonsonant. Han bruker ogsa
punktum flere steder for @ markere at setningen er slutt. | tekst 3 ser vi at Lukas har kommet
enda et steg lenger i staveutviklingen. Kunnskapen hans om at noen ord med “a-lyd” skrives
med “0”, forer til en del overgeneralisering. Derfor skriver han konsekvent o for a slik vi ser i
“got”, “po” og “0”. Hypotesene han praver ut, kan tolkes som en gryende bevissthet om at
ikke alle ord skrives slik de leses. Lukas skriver mange ord ortografisk riktig, men bruker
fremdeles den fonologiske strategien nar han skriver. Det kan vi se igjen pa ordene “di”,

“dinoser”, “me” og “eg”. Lukas er nd pa det alfabet-fonologiske stadiet.
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Vekstpunkt:

Tekstene viser at Lukas har en tydelig staveutvikling, og at det gar fort fremover. Han
begynner a bli oppmerksom pa det & sette punktum, og det er noe han kan jobbe videre med. |
tillegg kan et starre fokus pa de hgyfrekvente ordene hjelpe han til & integrere ortografiske
mgnstre i smaord og bgyningsendelser. Nar det gjelder vekstpunkt angaende mottaker-
bevissthet, kan Lukas gjeres oppmerksom pa at det kan veere fint & variere “til” og “fra”. Han
kan videre oppfordres til & utvide setningene sine slik at mottakerne far mer informasjon, for
eksempel med sparsmal av typen: Hvorfor liker du a leke med Ole? Hva mer vet du om

sansene? Spgrsmalene ma selvsagt vere relevante for eleven der og da.

5.2 Analyse av Lines tekster

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3
TiLMaMMa 21.1.19 TilTeo 20.219 Til Mammm og
KaNJegFA ViSKALjeLPe PaPPa Gunilla
PLISMINFAV LAOSfordDiDivil Bergstrem er
RORIT MAT? HABeDReSKOLe. 76 ar Hun
LINE FRALINE Har LaKT

35 FRA LIiNE

Tabell 5: Lines tekster

Henvendelse:
Line adresserer seg til leseren ved & starte med “Til” 1 alle tre meldingene som er adressert

enten til mamma, pappa eller lillebror. | to siste meldingen skriver hun ogsa dato.

Orientering:

| tekstene orienterer Line leseren ved hjelp av en spgrresetning og flere helsetninger. | tekst 1
skulle elevene skrive om hva de ville ha til middag. Line, som ikke husket hva favorittmaten
hennes het, kom pa at mammaen visste jo hva hun liker best til middag. I teksten spar hun
derfor om 4 fa favorittmaten sin og markerer ogsa spgrsmalet med spgrsmalstegn. Mamma vet
akkurat hva favorittmaten betyr, det gjer ikke en utenforstaende, selv om sistnevnte likevel vil

forsta innholdet i meldingen.
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Bade i tekst 2 og tekst 3 ser vi eksempel pa at Line desentrerer ved & ga fra kjent til ukjent
informasjon og gjer en grammatisk referansebinding ved hjelp av pronomen. | tekst 2 skriver
hun farst om at vi skal hjelpe Laos, deretter peker hun tilbake pa Laos ved a bruke
pronomenet "di". Slik lager hun sammenheng i teksten ved a skrive om samme
innholdselement, men ved & bruke ulike ord. I tillegg markerer hun kausal sammenheng i
tekst 2 ved hjelp av arsakssubjunksjonen "fordi" der grunnen til at Laos trenger hjelp, blir
forklart. Line lager ogsa god sammenheng i den tredje teksten der hun skriver om Gunilla

Bergstrem (ukjent informasjon), for deretter a vise til "hun" (kjent informasjon).

| den siste teksten skriver Line fakta om forfatteren til Albert Aberg-bgkene, Gunilla
Bergstrom. Hun slutter den siste setningen med “HuUN HaR LaKT 35”. For en som ikke vet at
Bergstram er en forfatter kan det veere vanskelig a forsta teksten lgsrevet fra konteksten.
Mamma og pappa Vet at skolen har hatt bokuker der 1.trinn hadde fokus pé& Albert Aberg, og
kan kanskje derfor slutte seg til at det er snakk om 35 bgker, men akkurat her greier ikke Line
a desentrere i tilstrekkelig grad. Det samme ser vi ogsa i tekst 2 der hun skriver om "vi" uten &

forklare hvem "vi" er.

Tilpasning:

| tekst 1 posisjonerer Line seg ekspressivt gjennom at hun som datter, spar moren fint om hun
kan fa det beste hun vet til middag. Her bruker Line i tillegg mellompersonlig metafunksjon
gjennom spersmalet som starter med “KaN Jeg” og gjennom a bruke den engelske
heflighetsfrasen «PLis». Halliday (1994) skriver at vi tar pa oss ulike taleroller alt etter hva

som er vart kommunikative behov. Et alternativ kunne vert a skrive “jeg vil ha".

Staveutvikling:

Line kunne ni bokstaver da hun begynte pa skolen, men i lgpet av oktober kunne hun 28
bokstaver. Tekstene viser at hun blander de sma og store bokstavene. Videre ser vi at Line
stadig utvider tekstene sine, og kan skrive mer enn en informasjon i meldingene. Hun skriver
mange ord fonologisk, men har ogsa oppdaget at noen ord ikke skrives akkurat slik vi sier
dem. Det hoyfrekvente ordet “jeg” er allerede etablert i skrivingen hennes i oktober. I januar
klarer hun & skrive “fordi” riktig. Hun behersker ogsa ord med konsonantopphopninger slik
som “BeDRe”, “SKOLe” og “JeLPe” (selv om hun ikke kan det komplekse grafemet i
hjelpe). | februar ser vi at hun har kommet enda et steg i utviklingen. Na lager hun store,

tydelige mellomrom. | de farste tekstene skriver hun uten mellomrom. Gunilla Bergstram er
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avskrift fra tavla, men de andre ordene har hun skrevet pa egen hand. Hun skriver det

hayfrekvente, ikke-lydrette ordet “er”, riktig. Ordet “LaKT” viser at hun benytter seg av en

fonologisk strategi. Dersom vi lytter ut lydene i det muntlige ordet “lagt”, kan “g”-lyden lett

heres ut som “k”. Line er pé det alfabetisk- fonemisk nivaet i sin skriveutvikling. Hun

posisjonerer seg som en sprakforsker fordi hun har begynt & eksperimentere med ulike

skrivemater.

Vekstpunkt:

Line kan veiledes videre pa & bruke de sma bokstavene nar hun skriver, fordi hun fremdeles

blander store og sma bokstaver i alle tekstene. Det neste steget for henne kan vere a skrive

punktum i setningene fordi hun sa vidt har begynt a eksperimentere med det. Nar det gjelder

mottakerbevissthet, vil vekstpunktet til Line veere a orientere leseren bedre. Hun bgr gjeres

enda mer oppmerksom pa at leseren forstar teksten ut fra hvor mye opplysninger hun som

skriver, gir. Det kan vere en god idé a diskutere modelltekster med eksempler pa at skriveren

ikke tenker tilstrekkelig pa leserens behov for informasjon, og deretter konstruere en ny tekst

sammen.

5.3 Analyse av Hans' tekster

Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3
Hallo PA do 29.1.19 18.2.19
i DAG |£RTe Til arne halo arne
Vi Gg. Vi Har Vi leser Mange
deter BOKst- Lest LYKKe ALDbert boKer.
aAVeN. Til Geir. jeg er glad nor vi leser
FRA HANS i lilebroren min baker da leger
Fra Hans vi pastar. vi Skal jete Kor

Mange

paster til samen kor Mange

paster i vasen Fra Hans

Tabell 6: Hans " tekster
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Henvendelse:
Hans henvender seg til leseren ved & skrive “til”, “halo” og den mer humoristiske varianten
“Hallo PA do”. To av tekstene er adressert til lillebroren Arne mens en av tekstene ikke har en

klar adressat. Alle meldingene slutter med “Fra Hans”.

Orientering:
Ogsa Hans orienterer for det meste leseren ved hjelp av enkle helsetninger. Men i tekst 3 har

han ogsé en adverbial leddsetning: “nor vi leser beoker da leger vi pastar”.

| den forste teksten skriver Hans om at “vi” laerte bokstaven Gg, der vi ut fra konteksten
forstar at “vi” viser tilbake til klassen. Han informerer videre om at “deteR BOKstAVeN Til
Geir" Hans bruker dermed grammatisk referansebinding ved hjelp av pronomen til & lage
sammenheng i teksten. I tillegg lager han progresjon i teksten ved a ta utgangspunkt i kjent

informasjon (bokstaven Gg) og knytte det opp mot ny informasjon (bokstaven til Geir).

Vi ser eksempler pa tekstbinding i alle tekstene til Hans. | tekst 2 skaper han en sammenheng
i teksten ved & knytte sammen to ord fra samme semantiske omrade. Boka "Lykke" kobler
han her sammen med det & vaere "glad i" broren sin. I klassen ble boka "Lykke" lest hgyt, og
etter en samtale om hva som gjorde elevene lykkelige og glade, skulle de skrive det i
Flaskeposten. Teksten forklarer imidlertid leseren lite om sammenhengen mellom lesingen og

teksten, og leseren ma derfor gjgre noen inferenser.

| den siste teksten binder Hans sammen teksten ved hele tiden a peke tilbake pa det han har
skrevet i de tidligere setningene. Han skaper sammenheng i teksten ved & ta utgangspunkt i
noe han oppfatter som kjent informasjon, deretter introduserer han noe nytt, for sa a behandle
det som kjent, for sa igjen knytte ny informasjon til det kjente og slik fortsetter det: "Vi
(kjent) leser Mange Albert bgKer (ny). nor vi leser bgker (kjent) da leger vi pastar (ny). Vi
skal jet kor Mange paster (kjent) til samen (ny) kor Mange paster (kjent) i vasen (ny)". Selv
om Hans klarer a knytte setningene sammen pa denne maten, klarer han likevel ikke a
orientere leseren tilstrekkelig, og sammenhengen mellom Albertbgkene og pastaen vil nok

kunne vere litt uklar for leseren.
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Tilpasning:

Hans uttrykker seg ekspressivt pa ulike mater i tekstene. I alle tekstene posisjonerer han seg
gjennom det personlige pronomenet “vi”, i tillegg gjennom "jeg" i tekst 2. Innledningsvis, i
den farste teksten, sa vi at Hans appellerte til leseren gjennom humor i adresseringen. | tekst 2
spilte han pa falelser gjennom & si at "jeg er glad i lilebroren min", som er en

kjeerlighetserklaering til lillebroren.

Staveutvikling:

Hans har kommet langt i staveutviklingen, og eksperimentering med ulike skrivemater viser at
han i stor grad posisjonerer seg som en sprakforsker. Han skriver de fleste hgyfrekvente ord
riktig, slik som “er” og “jeg”. Videre kan vi se at han har lert noen ortografiske skrivemenstre
slik som stum d i “glad” og ng-lyden i “mange”. Men han bruker ogsé den fonologiske
strategien og kan derfor fremdeles sies & vaere pa det alfabetisk-fonologiske stadiet. Vi kan se
at han lyderer seg fram til “jete” i tekst 3 uten a preve ut noen hypoteser for hvordan j-lyden
skrives, men han pragver ut ulike hypoteser for a-lyden som for eksempel “nor” i samme tekst.
Han skriver konsekvent ikke dobbelt konsonant, utenom “hallo” i tekst 1, som antagelig var

avskrift fra plakater i klasserommet.

| oktober blandet han store og sma bokstaver i betydelig grad, mens i februar ser vi kun
sporadiske innslag av dette. Det kan derimot virke som om Hans er usikker pa hvor
bokstavene skal sta i bokstavhuset, og han skriver derfor alle ord over streken. Hans er pa
utprgvingsstadiet nar det gjelder & markere punktum. Noen ganger markerer punktum
avslutning pa setningene mens andre ganger er det tilfeldig plassert.

Vekstpunkt:

| det videre arbeidet kan Hans veiledes til & bruke de sma bokstavene og plassere disse pa
riktig plass i bokstavhuset. | tillegg kan han ogsa oppfordres og veiledes pa a skrive setninger
med punktum og stor bokstav, noe som han er pa god vei til 4 gjare. Nar det gjelder
mottakerbevissthet, kan Hans bli enda mer bevisst pa hvilke kontekstuelle opplysninger en

leser trenger for a forsta en tekst.
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5.4 Analyse av Hannas tekster

Tekst 1

Tekst 2

Tekst 3

TiL MaMMa
og PaPPa og kari. Vi Halet
GuTeR moT jenTER.

15.1.19 MaMMa, og PaPPa
Jeg mener at Jenter kan leke
me Biller og Bater og

20.2.19 Hei Hele Familie n
Hun sdm

Har skreveT ale alBaert

Deva Kj- guter kan og leke me BaerBi | B@Kne HeTer
eKT. Fariksempel Kari kan IEke Gunila Bergstrem og Hun
Fra Hanna me BilEr og Bater Far Har

Hanna laKt 35 Boker og Tegnet

ale Bgkene Fra Hanna

Tabell 7: Hannas tekster

Henvendelse:

Hanna henvender seg pa en relevant mate til familien ved & skrive “Til” i den forste teksten og
“Hei” i tekst 3. I tekst 2 skriver hun kun navnene pa mottakerne uten a skrive hverken hei
eller til. Alle tekstene er adressert til mamma, pappa og storesgster Kari, og hun avslutter

samtlige meldinger med “Fra Hanna”.

Orientering:

Hanna orienterer leseren pa en slik mate at det er mulig a forsta innholdet i alle tekstene. Hun
er den som skriver lengst ytringer, og hun bruker bade paratakse og hypotakse i setningene
sine. | tekst 2 er det brukt en substantivisk leddsetning "jeg mener at jenter kan leke me Biller
og Bater og guter kan og leke me BarBi" og i tekst 3 er det brukt en adjektivisk leddsetning
"Hun sam Har SKreVeT ale alBart BaKne HeTer Gunila Bergstram". Hun markerer ogsa

sammenheng ved hjelp av konjunksjonen og.

Hanna orienterer leseren pa en slik mate at det er mulig a forsta innholdet i alle tekstene.

| den farste teksten binder Hanna sammen setningene ved a ga fra kjent informasjon til ukjent
informasjon. Det gjer hun ved farst a fortelle hva de har lekt (kjent) til & fortelle at hun synes
det var kjekt (ukjent). | samme tekst bruker hun ogsa pronomen som tekstbinding, der
pronomenet "de(t)" peker tilbake pa lekingen. Hanna skulle skrive om hva de gjorde pa i
friminuttet, men nevner ikke ordet friminutt. Leseren vil derfor ikke forsta nar denne

aktiviteten foregikk.
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| tekst to, nar hun skriver hva gutter og jenter kan leke med, utdyper hun meningen sin med a
vise til eksempel om at Kari kan leke bade med biler og bater. Hvem Kari er, kommer ikke
frem i teksten, noe som heller ikke hadde veert naturlig for Hanna a forklare, fordi Kari er

storesgsteren hennes.

| tekst 3 binder Hanna teksten sammen ved & bruke bunden og ubunden form av substantiv.
Farst skriver hun hva forfatteren av alle Albertbgkene (bunden form) heter. Deretter at hun
har skrevet 35 bgker (ubunden form), til slutt bruker hun bunden form nar hun skriver at
forfatteren har tegnet alle bgkene. | samme tekst posisjonerer Hanna seg referensielt gjennom
& vise hva hun kan om Albert Aberg. Ordene skrevet, Albert-bgkene, Gunilla Bergstram,
beker og tegnet kommer alle fra samme semantiske omrade og viser hennes kunnskap om

emnet.

Tilpasning:

I den forste teksten posisjonerer Hanna seg gjennom & skrive “vi”. Nar teksten leses i den
konteksten den er skrevet, vil alle forstd at “vi” peker tilbake pé klassen. I tekst 2 posisjonerer
Hanna seg ekspressivt gjennom “jeg”. Her er ogsd ekspressiviteten knyttet til ytringens form
og stil fordi det er hennes personlige meninger som kommer frem. Hun setter tonen
umiddelbart ved & skrive “jeg mener ...”. Hanna appellerer til familien nar hun kommer med

eksempel hva sgsteren kan leke med, i tillegg til at ytringen har en forklarende funksjon.

Staveutvikling:

Gjennom de tre tekstene viser Hanna at hun utvikler staveferdighetene sine. Da hun begynte
pa skolen, kjente hun igjen hele 18 bokstaver, hun kunne 25 bokstaver i oktober og 28
bokstaver i januar. Hanna kunne ikke lese det hun skrev ved skolestart, selv om hun kunne

skrive tekster over flere sider.

Hun skriver mange ord ortografisk riktig i tekst 1, og ordet “kjekt” fikk hun hjelp til av
leereren. | den farste teksten skriver Hanna to setninger med punktum. Hun har ikke
mellomrom mellom alle ordene slik som vi ser 1 “Halet” (har lekt) og “Deva” (det var). Nér vi
snakker, hares ikke mellomrommene, og det kan derfor veere vanskelig for elevene a hgre
hvor grensene mellom ord er. Hanna viser at hun bare delvis har forstatt dette med
mellomrom og linjer. Noen ord begynner litt lenger inne pa siden, og et par steder har hun
bare to ord pa linja. | tekst 2 er det flere eksempler pa at hun blander store og sma bokstaver.
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Hun fyller likevel ut linjene med ord, og hun har ogsa mellomrom mellom alle ordene. Hanna
gér inn 1 utforskerrollen og eksperimenterer med dobbel konsonant slik vi ser 1 “biller”. Hun
lyderer seg frem til ordene ndr hun skriver “Fariksempel” og “BerBi”. I tekst 3 skriver hun
fortsatt med mellomrom mellom ordene. Hun skriver uten punktum, men skriver setninger
som hun binder sammen med “og”. Hanna skriver alle ordene lydrett bortsett fra ordet

“Tegnet”, og kan derfor sies a vaere pa det alfabetisk- fonologiske stadiet.

Vekstpunkt:

Hanna kan veiledes pa flere omrader i skrivingen. Farst og fremst kan hun ha fokus pa a
skrive med bare de sma bokstavene, og hun kan veiledes pa a skrive mindre mellomrom.
Videre kan Hanna gjagres oppmerksom pa at i stedet for 4 binde setninger sammen med ordet
0g, kan hun sette punktum nar en setning er ferdig. Hun kan ogsa ha nytte av stgttestrukturer

som lister med hgyfrekvente ord som elevene ma se pa fer de sier de er ferdige.

Selv om Hanna skriver de fleste ord fonologisk, har hun kommet langt nar det gjelder a
beskrive og orientere i tekstene. Det viser hvor viktig det er & vurdere tekstene pa flere nivaer
slik at en kan se utviklingen mer nyansert. Hanna har, som vist i analysen, god
mottakerbevissthet. Hun kan videre veiledes til & utdype setningene og tekstene sine med
utgangspunkt i skrivehandlingen. Dersom det er argumenterende tekster hun skriver, kan hun
veiledes til & fa bedre frem argumentene, og dersom det er beskrivende tekst, kan hun skrive

en rikere tekst med enda flere opplysninger til leseren.

5.5 Oppsummering

Analysen viser at alle de fire elevene skriver tekster til reelle mottakere med en viss
mottakerbevissthet, som betyr at leseren ma gjere noen inferenser. Sett i lys av at elevene
skriver til mottakere som kjenner skolekonteksten, er det naturlig at elevene ikke orienterer
om alle hendelser og navn pa de andre elevene. Vi kan derfor anta at elevene er mer bevisste
pa sine orienteringsvalg enn det som fremgar av analysen. Det er likevel eksempler pa at
elevene ikke tenker pa leseren i tilstrekkelig grad, slik vi sa bade i analysen til Line (kap. 5.2)
og til Hans (kap. 5.3).

Elevene posisjonerer seg bade adressivt, referensielt og ekspressivt i tekstene. Alle

meldingene har en mottaker og en avsender (adressiv). Videre har analysen vist at elevene
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posisjonerer seg bade gjennom sin viten om verden (referensiell) og gjennom falelser, humor,
relasjoner og personlige pronomen (ekspressiv). Det er det interaktive samspillet mellom
disse posisjonene som er med a gjere at tekstene kommuniserer (Ongstad, 2004).

| tillegg viser alle elevene eksempel pa tekstbinding, enten det er gjennom grammatisk
referansebinding ved hjelp av pronomen, desentrering og presisering, eller ved hjelp av
progresjon mellom kjent og ny informasjon. Eksemplene i analysen viser at elevene skriver pa

bakgrunn av hvilke forestillinger de har om hva som er nyttig informasjon for mottaker.

Elevene startet med ulik bokstavkunnskap i august, men allerede i oktober hadde Lukas og
Line tatt igjen forspranget til Hanna og Hans (tabell 2), selv om bokstavene ikke formelt var
gjennomgatt. Nettopp dette er et serpreg ved oppdagende skriving fordi elevene larer seg
skriving ved a utforske og eksperimentere med bokstaver og skrivemater, far leereren har
undervist i det (Korsgaard et al., 2011). Lukas var den som kunne feerrest bokstaver av de fire
elevene da de begynte pa skolen. Hvorfor han ikke kunne flere enn syv bokstaver ved
skolestart, kan ha flere arsaker. Det kan vere at han ikke har veert interessert i bokstaver, eller
at barnehagen han gikk i, ikke hadde fokus pa det. Allerede i oktober hadde han tatt igjen de
andre elevenes forsprang nar det gjaldt bokstavkunnskap (tabell 2) og viser seg som medlem i
"the Literacy Club” (jf. Smidt, 1988).

Alle elevene er pa det alfabetisk- fonologiske nivaet. Likevel viser analysen at det er
variasjoner i skriveferdighetene deres. Line skriver ikke like lange og innholdsrike tekster
som de andre, men bade kodingsferdigheter og mottakerbevissthet viser at hun har en fin
utvikling (kap.5.2). Innholdsmessig skriver de andre tre rikere tekster fordi de har med flere
relevante opplysninger i tekstene, som de forklarer til mottakeren. Nar det gjelder
staveutvikling, posisjonerer alle de fire elevene seg i stor grad som sprakforskere (jf. Nilsen,
2005) fordi de eksperimenterer med skrivemater og overgeneraliserer uregelrette skrivemater,

som for eksempel dobbeltkonsonant og kort a-lyd. Dette vil jeg drgfte videre i kapittel 6.

Resultatene som kom frem av analysene, er sammenfallende med resultatene fra Wollmann-
Bonillas (2001, s.185) studie, som jeg gjorde greie for i kapittel 3.5. Hun konkluderte i sin
studie med "these first graders can demonstrate a sense of audience when writing for familiar
readers, to get something they want, when prompted by their teacher to attend to audience

needs while writing".
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6. Drgfting av funn og resultater

Problemstillingen i denne studien er: Hvordan utgver elevene mottakerbevissthet, og hvordan
utvikler elevenes kodingsferdigheter seg over tid nar det blir lagt til rette for funksjonell

skriving fra farste dag i farste klasse? Jeg sgkte svar pa dette gjennom a analysere elevtekster
fra fire elever. | dette kapittelet vil jeg samle tradene i en avsluttende diskusjon der jeg kobler

funn og resultater opp mot relevant teori, for jeg gjer noen refleksjoner om veien videre.

Det overordnede malet med studien var a legge til rette for funksjonell skriving pa 1. trinn,
som handler om at elevene skal kunne samhandle selvstendig gjennom skrift i trad med
beskrivelsen av skriving som grunnleggende ferdighet (Kunnskapsdepartementet, 2006.
[2013]). Bakgrunnen for studien var en uro over at gjeldende praksis ikke var helt i trad med
forskningsbaserte anbefalinger for lese- og skriveopplearing. Pa min skole hadde vi ikke
utnyttet det potensialet som ligger i det & se pa lesing og skriving som komplementzre
prosesser, som stgtter og utvikler hverandre (jf. Clay, 1975; Fitzgerald & Shanahan, 2000).
Med tilrettelegging av familiemelding som oppdagende skriving (Korsgaard et al., 2011), ble

skriveundervisningen pa 1.trinn mer helhetlig.

Gjennom a skrive familiemeldinger har elevene kommunisert med skrift til reelle mottakere,
og alle elevene utviste en viss grad av mottakerbevissthet som vist i analysen i kapittel 5.
Skriveforskere er ikke enige i hva det er som styrker elevenes mottakerbevissthet. Lorentzen
(2001) peker pa at de yngste elevene utvikler mottakerbevissthet ved a skrive til reelle
mottakere, mens Skaathun (2003) skriver at jo bedre ortografiske kodingsferdigheter elevene
har, desto mer tankevirksomhet kan de bruke pa budskapet de vil formidle. | mitt prosjekt var
det overraskende at alle elevene, uavhengig av hvor langt de var kommet i staveutviklingen,
mestret & henvende seg til noen om noe (Ongstad, 2004), slik at en mottaker i stor grad kunne

forsta budskapet uavhengig av kontekst.

Selv om resultatene viser at elevene kan desentrere mer og utdype mer informasjon i tillegg til
a skrive lengre tekster nar de er pa et hgyere staveutviklingsniva, viser tekstene likevel liten
forskjell i elevenes mottakerbevissthet. Hvorfor jeg synes dette var et uventet resultat, kan
handle om hvilke forventninger jeg hadde til elevene, og hvordan jeg hadde forhandsvurdert
dem som sterke eller svake skrivere basert pa bokstavkunnskap ved skolestart. Det har fatt

meg til & tenke annerledes om hva god skrivekompetanse innebarer. Ved a forsgke a
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analysere elevenes farste tekster pa samme mate som en kan analysere andre tekster i
samfunnet, har jeg fatt en mer kompleks forstaelse av hva skrivekompetanse er. Ny innsikt
har ogsa gjort at jeg har mattet revurdere forventningene jeg har til elevene, og det har styrket

meg til i starre grad a gi elever en undervisning som utfordrer dem.

Lorentzen (2001) hevder at i tillegg til & skrive til reelle mottakere, ma barn ha en grunn til &
skrive. | familiemelding skrev elevene til familien som reelle mottakere om noe som var
viktig for dem & meddele, og det oppstod dermed kommunikativ balanse (jf. Nystrand, 1997).
Elevene skrev pa leserens premisser, og mottakeren leste pa skriverens premisser. Det var
altsa ikke til lzereren de skrev, som i sin rolle kan oppleves som en dommer over tekstene
(Nystrand, 1997). Lereren vil ogsa kjenne store deler av konteksten som elevene skriver om,
og elevene trenger derfor ikke desenterere i samme grad som nar de skriver til noen utenfor

skolekonteksten.

Resultatene i analysen kan sies 4 henge sammen med stgtten elevene fikk nar de skrev. Alle
elevene fikk samme oppgave, og ble stattet og utfordret ut fra sine behov. Tilpasset opplaering
sto dermed i en sarstilling. Elevene mestret pa sitt niva, og de viste motivasjon i form av
skriveglede, noe som ogsa kan ha sammenheng med at skrivesituasjonen opplevdes som
relevant og meningsfull (Vygotsky, 1978). Gjennom skriveprosessen fikk elevene mange
stgttende stillaser som for eksempel avskrift, bokstavplansjer og samtale. Malet var at de hele
tiden skulle befinne seg innenfor den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978). Elevene
startet med a skrive avskrift fra tavla fordi de ikke kunne skrive selv. Da var fokuset i
undervisningen hvilke skrivetekniske omrader elevene skulle bli bevisst pa. Det kunne for
eksempel veere skriveretning, hvordan ord lyderes eller at ord skrives med mellomrom. Etter
hvert som elevene ble ytterligere utfordret, var det samtalen som ble det viktigste stillaset.
Dersom laereren skrev setninger eller ord pa tavla, var erfaringen at elevene kopierte det
ukritisk. Leaereren skrev derfor etter hvert ingenting pa tavla foruten navn med spesielle
skrivemater eller andre opplysninger som for eksempel klokkeslett. Slik kunne vi unnga at
skrivingen skulle oppleves som ren kopiering (Clay, 1975; Miller, 2016), og elevene ble
utfordret til & ta mer ansvar for sine valg ved & konstruere ord og setninger pa egen hand (jf.

Clay, 1975). Noen trengte mye stgtte i denne prosessen mens andre trengte mindre.
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Ut fra teori som omhandler oppdagende skriving (Korsgaard et al., 2011), forventet jeg at
elevene ville eksperimentere med lyder og bokstaver og kommunisere ved hjelp av skrift. Jeg
hadde imidlertid ikke klare forventninger om at de kom til & diskutere med hverandre.
Elevene snakket om hvordan ord og bokstaver skulle skrives, og de argumenterte for hvilke
ord de syntes var mest hensiktsmessige a skrive, alt etter hvordan ordene passet til innholdet.
Dette ble gjort i stor grad, og pa den maten styrket elevene sin spraklige og metakognitive
bevissthet (Hagtvet, 2014). Med andre ord posisjonerte elevene seg selv som sprakforskere
(Nilsen, 2005). Lereren posisjonerte elevene i forfatterrollen nar de skrev familiemelding,
fordi de skulle kommunisere et budskap i tekstene de skapte (Nilsen, 2005). Dermed gvde
elevene pa kodingsferdigheter samtidig som de gvde pa tekstkommunikasjon. I stedet for a
gve pa isolerte delferdigheter som jeg var inne pa i kapittel 1.1, ble alle delene na satt i en
sammenheng. Solheim (2011) kaller det intensjonelle lzeringsprosesser nar elevene skriver til
reelle mottakere og leerer a skrive samtidig som de utforsker verden. Dermed skal elevene

leere hva de kan bruke skrift til gjennom selve skrivingen.

For at elevene skulle fa erfaring med ulike mater & samhandle pa gjennom tekst, mater som de
ogsa vil mate utenfor skolen, var det nyttig a bruke skrivehandlingene i skrivehjulet (figur 1)
og de tre hjgrnene i skrivetrekanten (figur 2) som utgangspunkt for skriveoppdragene. Alle
skriveoppdragene i studien ble konstruert ut fra disse tankemodellene. Selv om
familiemelding er en type brev, betydde ikke det at elevene kun skrev pa “brevform”. Elevene
skrev tekster innenfor alle skrivehandlingene i skrivehjulet slik at de kunne fa en variert
tilneerming til skriving innenfor alle fag uten at det ble overvekt av én skrivehandling.
Samtidig er jeg klar over at malene i norsk etter 2.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2006.
[2013]) og i hgringsutkastet til norsk i fagfornyelsen 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2018),
kun omtaler at elevene skal skrive fortellende og beskrivende tekster. Forskere (Riley &
Reedy, 2005) har likevel vist at elever pa farste trinn er i stand til & skrive argumenterende
tekster nar leereren veileder og statter dem gjennom laeringsprosessen, slik jeg har gjort med

mine farsteklassinger.

Det er komplisert a gi en presis definisjon pa det abstrakte begrepet mottakerbevissthet, derfor
var det ngdvendig & operasjonalisere begrepet inn i ulike kategorier for a kunne gi et detaljert
og presist bilde pa hva det innebarer. Skrivepraven (Skrivesenteret, 2017), Hallidays og
Ongstads triadiske forstaelse av kommunikasjon (Ongstad, 2004) og forskningen til
Wollmann- Bonilla (2001) inspirerte meg til & dele begrepet inn i de tre kategoriene
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henvendelse, orientering og tilpasning. Ved & dele begrepet inn i disse kategoriene kunne jeg
lettere se nyanser og sammenhenger i tekstene. Den analytiske vurderingen av tekstene ga
meg dermed et flersidig bilde pa hva elevene mestrer, og hva de ikke mestrer. Det var
interessant a se hvordan elevene brukte de mindre enhetene i teksten som setninger og
ordgrupper, for at teksten skulle ha sammenheng. Veksling mellom kjent og ukjent
informasjon viste ogsa at elevene skrev med mottakerbevissthet fordi skriveren matte tenke pa
hva leseren visste fra fgr, og hva som var ny informasjon. De ulike spgrsmalene under
kategoriene hjalp meg til & se enda flere sider ved elevenes tekster, samtidig som jeg tenker at
disse spgrsmalene kan vere nyttige for lzrere a bruke i skriveundervisningen med elever pa

alle trinn.

Avslutningsvis Vil jeg si at nar vi na star pa trappene av en ny lereplan (Utdannings-
direktoratet, 2018), er jeg veldig spent pa hvordan lzreplanen i begynneropplearingen i norsk
vil bli. Utformingen av lereplaner har mye a si for elevers skriveutvikling (Bazerman et al.,
2017). I haringsutkastet tilknyttet fagfornyelsen 2020 i norsk etter 2.trinn star det at "elevene
skal kunne lage tekster som kombinerer skrift og bilder pa en lekende og utprgvende mate"
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Det tolker jeg dit hen at det kan bli enda mer fokus pa
eksperimentering i skriveopplaeringen i fornyelsen av de nye lareplanene, og at ordene
"lekende" og "utprgvende" er en utdyping av a "jobbe kreativt med skriving" som det star i
LKO06 (Kunnskapsdepartementet, 2006. [2013]).

6.1 Avslutning

Jeg innledet denne oppgaven ved & gjengi en tekst skrevet av Markus som er elev i 1A.
Markus og de andre elevene i klassen hadde bare gatt pa skolen i tre maneder da innbruddet
pa melkerommet skjedde. De hadde kjent pa virkningen av a bli posisjonert som lesere og
skrivere like lenge. En av deres farste reaksjoner etter innbruddet var derfor at dette matte de
skrive om i Flaskeposten. De hadde et formal med det de skulle kommunisere, og de hadde
autentiske mottakere for budskapene sine. De skrev ikke for & gve pa a sette bokstavene pa
riktig plass i bokstavhuset. Studien min viser at det er mulig for leerere a iscenesette
skriveundervisning pa farste trinn basert pa en funksjonell definisjon av skriving, og ha hgye
ambisjoner pa vegne av elevene. Markus tekst far derfor ssmmenfatte denne studien om de

sma skriverne pa Marka skole pa vei inn i "the Literacy Club" (jf. Smith, 1998).

47



6.2 Videre forskning

Dette fagomradet generer flere mulige forskningsperspektiv. Et interessant omrade hadde veert
a ga i dybden pa kommunikasjonen mellom foreldre og barn, og studert hvorvidt
foreldresvarene har noe a si for elevenes lering. Mange av svarene fra foreldrene ble skrevet
pa en slik mate at de hjalp elevene til a skrive flere opplysninger i teksten eller de stilte
sparsmal til elevene. En del av kommentarene rgpet at foreldrene og barna hadde hatt en
oppklarende samtale i etterkant av tekstlesingen. | samtale med foreldrene har det ogsa
kommet frem at de falte seg delaktige i skolehverdagen til 1.klassingen, og at de hadde god

oversikt pa barnets utviklingsniva i skriving.
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Vedlegg 1

Flaskeposten

55



Vedlegg 2

Kjeere foresatte!

Hver uke far barnet ditt med seg Flaskeposten hjem. Flaskeposten er en bok som vi skriver i
pa skolen, og hvor dere er mottakerne. Formalet er at elevene skal oppleve meningsfull
skriving, og i tillegg vil dere fa litt informasjon om hva vi holder pa med pa skolen. Oppgaven
til dere hjemme er a signere pa at dere har lest det som star skrevet. Vi setter ogsa stor pris pa
hvis dere kan skrive en kommentar til barnet. Tekstene kan veere et fint utgangspunkt for

samtale rundt det som barnet opplever pa skolen. Husk & legge boka tilbake i mappa.

Kos dere med lesingen!

Hilsen lererne pa 1.trinn
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Vedlegg 3

«Skriving fra forste dag i farste klasse»

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Stine Nygard, og jeg jobber pa Marka skole. Jeg tar ogsa et masterstudium ved
Universitet i Stavanger som heter Norsk med vekt pa lese- og skriveopplaring. Jeg skal nd i
gang med a skrive en masteroppgave der formalet med studien er a undersgke kommunikativ
skriving pa 1.trinn. Jeg haper at jeg gjennom dette prosjektet vil fa en innsikt i hva det vil si
for elevenes skriveutvikling at de skriver fra fgrste dag i farste klasse, til reelle mottakere. |
den anledning ber jeg om tillatelse til & fa bruke og kommentere tekstene elevene skriver.

Hva inneberer det & si ja?

| 1a har elevene skrevet fra farste dag om det de laerer og opplever pa skolen. Elevtekstene i
boken «Flaskeposten» vil derfor vaere hgyst relevante, og gi et godt grunnlag for min
forskning. Jeg gnsker a undersgke om elevene utvikler mottakerbevissthet, og retter tekstene
sine mot mottakere slik at de kan forsta tekstene elevene skriver uten at de er en del av
konteksten. Jeg @nsker ogsa tillatelse til & kunne bruke kommentarene dere foresatte har gitt i
boken «Flaskeposten», siden disse kommentarene kan si noe om og hvordan tekstene er

forstatt av mottaker.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis dere samtykker i at jeg kan bruke deres barns tekster
fra «Flaskeposten», kan dere nar som helst trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- a fa rettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
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- a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Universitetet i
Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Personvern — hvordan bruker jeg tekstene

Jeg vil bare bruke tekstene til formalet jeg har fortalt om i dette skrivet, og det er kun veileder
0g jeg som har tilgang til tekstene. Alle navn i elevenes tekster vil bli anonymisert og andre
identitetsopplysninger som matte finnes i tekstene vil bli fjernet slik at det ikke vil bli mulig a
gjenkjenne hvem som har skrevet tekstene. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i
samsvar med personvernregelverket. Etter at prosjektet er slutt vil elevene fa tilbake tekstene

sine.

Dersom du har spgrsmal kan du ta kontakt med meg pa tIf. 90892877

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS personverntjenester@nsd.no

eller UIS personvernombud Personvernombud@uis.no

Tekstene vil bli anonymisert fortlapende og ved prosjektslutt vil alle personopplysninger bli
slettet.

Med vennlig hilsen Stine Nygard
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Samtykkeerklearing:

Vi har mottatt informasjonen om prosjektet «Skriving fra farste dag i forste klasse». Vi
samtykker i bruk av tekster fra “Flaskeposten” som var datter/sgnn har skrevet, med
tilherende kommentarer. Vi vet at de opplysningene som blir gitt vil bli behandlet med

anonymitet i den ferdige oppgaven, og at vi nar som helst kan trekke oss fra prosjektet.

Sted:

Dato:

Navn pa elev:

Signatur foresatte:
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Vedlegg 4

Hei!

Na har elevene pa 1.trinn blitt sa flinke til & skrive at de har startet med a skrive i
Flaskeposten pa egen hand. Det vil si at det ikke lenger er avskrift fra tavla, men at de lager
sine egne ord/setninger som de skriver i boka. Vi voksne hjelper og statter nar de har behov
for det. Elevene er pa ulikt niva, og det er forskjellig hvor mye de klarer & skrive hver gang.
Vi haper dere tar dere tid til & lese/samtale om det de har skrevet. Veldig fint om dere
fortsetter a skrive kommentarer og spgrsmal til tekstene, elevene er sa stolte nar vi leser dem

opp. Lykke til!

Vennlig hilsen laererne pa 1.trinn
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Vedlegg 5

I\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Skriving fra forste dag i forste klasse
Referansenummer

761218

Registrert

26.10.2018 av Stine Nygard - sn.holgersen@stud.uis.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for leseopplaring og
leseforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Toril Frafjord Hoem, toril.f.hoem@uis.no, tif: 51833253

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Stine Nygérd, stinestine@gmail.com, tIf: 90892877
Prosjektperiode

16.08.2018 - 30.06.2019

Status

18.01.2019 - Vurdert

Vurdering (1)
18.01.2019 - Vurdert

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 18.01.2019, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER -

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare nedvendig & melde dette til NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. Pa vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som ma meldes. Vent pa svar for
endringer gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.06.2019.

hitps://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5b8fd430-1a37-46d0-9f67-e98e975602d7

12

61



4/17/2019 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at
prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk,
informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig
grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1
bokstav a.

Det vil i tillegg kunne fremkomme enkelte opplysninger om tredjepersoner i meldingene elevene og foreldrene
skriver. Opplysningene vil vare av meget lite omfang og bli anonymisert fortlepende. Behandlingen er nodvendig
for & oppna prosjektets vitenskapelige formal. Vi vurderer med dette at samfunnets interesse i at behandlmgen
finner sted klart overstiger ulempen for den enkelte.

Lovlig grunnlag for behandlingen av opplysninger om tredjepersoner vil vere allmenn interesse, jf
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav e, jf. art. 6 nr. 3, jf. personopplysningsloven § 8.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formadl, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for
formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

For tredjepersoner vurderer vi at det kan unntas fra retten til informasjon jf. personvernforordningen 14 nr. 5
bokstav b, ettersom det vil kreve en uforholdsmessig stor innsats sett opp mot nytten de registrerte vil ha av 4
informeres. Vi vurderer personvernulempen som lav. Det bemerkes at tredjepersonene fortsatt har evrige
rettigheter.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til &
svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5b8fd430-1a37-46d0-9f67-e98e975602d7 272
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Vedlegg 6

Lukas, tekst 1
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Vedlegg 7

Lukas, tekst 2
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Vedlegg 8

Lukas, tekst 3
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Vedlegg 9

Line, tekst 1
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Vedlegg 10

Line, tekst 2
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Vedlegg 11

Line, tekst 3
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Vedlegg 12

Hans, tekst 1
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Vedlegg 13

Hans, tekst 2
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Vedlegg 14

Hans, tekst 3
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Vedlegg 15

Hanna, tekst 1

72



Vedlegg 16

Hanna, tekst 2
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Vedlegg 17

Hanna, tekst 3
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