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Sammendrag

Da Kunnskapslgftet (KO6) ble revidert i 2013, stiftet norskfaget bekjentskap med et nytt begrep:
Eksempeltekster. Begrepet viste til tekster som tydeliggjorde trekk man gnsket at elevene skulle
arbeide med i egen skriving (dgreid, 2013). Dette forskningsprosjektet undersgker hvordan
eksempeltekster har blitt mottatt blant norske leerere, og problemstillingen lyder som fglger:
Hvordan har norske lerere forstatt og undervist i eksempeltekster?

For & besvare problemstillingen, danner dialogteorien til Mikhail Bakhtin (1998
[1979]), eksempeltekstdidaktikken til Hammond, Burns & Joyces (1992) og det sosiokulturelle
leringssynet til Lev Vygotsky (1978) det teoretiske bakteppe i prosjektet. | tillegg blir det
kognitive- og sosiokulturelle skriveperspektivet presentert, samt tre skrivedidaktiske skoler
som har hatt sitt utspring i disse perspektivene.

Forskningsprosjektet baserer seg pa en kvalitativ forskningsmetode. Ved & gjennomfare
dybdeintervju med fire norsklarere, to fra ungdomsskolen og to fra den videregaende skolen,
har prosjektet sett neermere pa hvordan laererne forholder seg til eksempeltekster. Det ble valgt
dybdeintervju for a fa innsikt i informantenes refleksjoner og erfaringer. Forskningsprosjektets
data baserer seg pa materialet fra intervjuet. De har blitt transkribert til fullstendig tekst, og
funnene i intervjuene er flettet inn i analyseteksten.

Resultatene viser at de fire leererne underviser induktivt i to trinn nar de tar i bruk
eksempeltekster. 1kke bare tar de i bruk eksempeltekster (1. trinn), men de organiserer ogsa
undervisningen slik at elevene selv star ansvarlige for & undersgke og oppdage ulike fenomen
ved tekstene (2. trinn). Leererne ser pa seg selv som stillasbyggende faktorer overfor elevene,
og assisterer dem i leereprosessen. | tillegg kontekstualiserer leererne eksempeltekstene ved a
starte opp og avslutte undervisningsgktene med plenumssamtaler. De fire informantene forstar
videre eksempeltekster som alt i fra gnskede skriftlige utfall pa den ene siden til uferdige
tekstforslag pa den andre siden. Alle informantene kobler eksempeltekster videre intuitivt opp
mot sjangerlaere. Informantene forteller bl.a. om flere undervisningsgkter der eksempeltekster
belyste ulike sjangre — ikke teksttyper. Dette forskningsprosjekt, som drafter eksempeltekstbruk
blant leerere pa ungdomsskolen og i videregaende, registrerer derfor at teksttypebegrepet star

svakt i den norske skolen.
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Forord

«Mange takk», husker jeg alltid morfar sa. Det var ordene han brukte: «Mange takk». Og han
hadde helt rett. Det er bade mye og mange som fortjener en takk.

Farst og fremst gnsker jeg a takke de to veiledere mine, Jan Kristian Hognestad og Anne
Haland. Dere er sa forskjellige. Men sa er dere sa like likevel. Hjertevarme, oppofrende og
kunnskapsrike. Dere har latt meg stille sparsmal, veere dpen og vise frustrasjon. Mange takk for
all statte, veiledning og tankeutveksling. Dere er skuldrene til de kjempene alle refererer til.

Deretter vil jeg takke informantene mine. Mange takk for at dere stilte opp til intervju
og delte av erfaringene deres. Samtidig gnsker jeg a takke Nasjonalt senter for leseopplearing
og leseforskning (Lesesenteret), som var samarbeidsvillige med & finne bade informanter og
intervjulokaler til meg.

Videre vil jeg takke Trine. Hvor mange timer pa Bokkafeen har vi ikke arbeidet
sammen? Hvor ofte draftet vi ikke de store og sma utfordringene underveis i skriveprosessen?
Og hvor mange ganger hentet du meg ikke i den hvite bilen din pa vei til Universitetet i
Stavanger? Mange takk, Trine.

Til slutt ansker jeg takke familien og kjeeresten min. Dere vet hvem dere er. Ingen nevnt

—ingen glemt.

Mange takk.

Stavanger, mai 2018

Gunvald Dversnes
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«Vi kastet elevene ut pa dypet for»

Kapittel 1: Innledning

Som barn elsket jeg & lese avisen. Hver morgen — lenge far frokost — hoppet jeg opp i pappas
sko, subbet bort til postkassestativet i nabolaget og plukket opp dagens nummer av
Feedrelandsvennen. Det skjgre avispapiret som mgtte meg, lukten av sverte og blekk, alt dette
ansa jeg som noe verdifullt. Tilbake ved frokostbordet kunne jeg gjennom avisen kikke inn i en
voksen verden. Med en bradskive i den ene handen og avisen i den andre, var det ikke uvanlig
at jeg tjue minutter senere dumpet andpusten ned i et bussete pa vei til skolen.

Men hva gjorde avislesingen med meg som barn? | ettertid har jeg sett tydelige manstre.
For da jeg og bragdrene mine lekte at vi drev butikk, var aviser naturlige salgsartikler. Og avisene
laget vi selvsagt selv. Tydelig inspirert av Feedrelandsvennens form og innhold skrev vi saker
som omhandlet den amerikanske krigfaringen i Irak, den sportslige utviklingen til det lokale
fotballaget og veerutsiktene for de kommende dagene. Det var slik vi forstod aviser, og derfor
slik vi laget dem selv. At Fadrelandsvennen fungerte som en eksempletekst i var egen
avisskriving, tenkte vi mindre over.

Da Kunnskapslgftet (K06) ble revidert i 2013 (LKO06), stiftet norskfaget bekjentskap
med et nytt begrep: Eksempeltekster. Begrepet viste til tekster som tydeliggjorde trekk man
gnsket at elevene skulle arbeide med i egen skriving (dgreid, 2013). Den gode novellen,
kaseriet fra radioen og debattinnlegget fra avisen kunne heretter fungere som eksempeltekster
for norske elever. Feedrelandsvennen skulle heretter ikke bare inspirere barn i lek; avisen kunne

ogsa hjelpe norske elever med a skrive bedre. For i det morderne samfunnet er det helt
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negdvendig at barn og unge laerer seg a skrive godt (Graham & Perin, 2007). Borgeren som ikke

klarer & orientere seg i tekstfloraen i samfunnet, mister lett samfunnskontakten (Weisser, 2012).

Problemstilling

Introduksjonen av eksempeltekster i den reviderte norske lereplanen fra 2013 har i 2018
femarsjubileum. Pa tross av a representere en gammel idé innenfor skriveopplearing (Skjelbred,
2010; Hertzberg, 2016, Haland, 2016), er det likevel interessant & undersgke hvordan norske
leerere har mottatt eksempeltekstene. Hvordan har norsklaererne stilt seg til introduksjonen? Har
den gatt ubemerket hen, eller har introduksjonen veert med pa a endre lerernes praksis?
Forskningsoppleggets problemstilling lyder som falger: Hvordan har norske lerere forstatt og

undervist i eksempeltekster? For a undersgke introduksjonens bakgrunn og mulige

konsekvenser, har jeg valgt a stille to forskningssparsmal:

1. Hvordan forstar norsklerere begrepet eksempeltekst?

2. Hvordan har norsklaerere implementert eksempeltekst i egen undervisning?

De to forskningssparsmalene bidrar med ulike innfallsvinkler. Forskningsspgrsmal nr. 1
markerer en interesse for lerernes begrepsforstaelse av eksempeltekster, og spgrsmalet gar
dermed forut for undervisningspraksis. Forskningsspgrsmal nr. 2 interesserer seg derimot for
lererens faktiske gjennomfgring av den reviderte planen.

Kverndokken (2014) papeker at det etter introduksjonen av eksempeltekster vil «vare
interessant & studere hvordan undervisning ved hjelp av eksempeltekster realiseres i
klasserommene, og om bruk av eksempeltekster farer til en utvikling av en konform
tekstproduksjon og standardiserte elevferdigheter» (2014:39). Dette forskningsprosjektet har
som mal a svare Kverndokken. Fgr jeg kommer sa langt, gnsker jeg farst & dragfte bakgrunnen
for revisjonen av Kunnskapslaftet, vise til endringer i kompetansemal pa ungdomsskolen og i
videregaende, diskutere hva det vil si & skrive i norskfaget, og kontekstualisere dette

forskningsopplegget ved & kommentere SKRIV-, NORM- og Nadderud-prosjektet.

Egne erfaringer

I en hektisk skolehverdag, der norskfaget blir kritisert for & romme for mye (Firing Lunde,

2017), finnes det knappe tidsressurser. Elevene skal leere mye pa kort tid. For & hjelpe elevene
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pd vei med skriveoppleringen, tilbgd jeg mine egne elever i en praksisperiode pa en
videregaende skole konkrete verktgy i skrivearbeidet. Jeg gnsket at elevene skulle lese
eksempeltekster for de startet med egen skriving. Deretter skulle eksempeltekstene danne
utgangspunkt for skriverammer, dvs. eksplisitte stattestrukturer for skriving. Da jeg mot slutten
av praksisperioden gjennomfarte en sparreundersgkelse i klassen, og spurte elevene om de fikk

hjelp av eksempeltekstene og skriverammene vi hadde brukt, fikk jeg gode tilbakemeldinger:

Jeg synes skriverammene kom veldig godt til nytte, og flere av de arkene som du delte ut var
nyttige og hjalp oss en god del, i tillegg til dine personlige kommentarer. Modellteksten har ogsa
veert til god hjelp for det vi arbeidet med (Anonym, 16).

Ja, leerte mye av hvordan en tekst kan bli satt opp og har blitt lettere & skrive tekster.
(Anonym, 16)

Har fatt god bruk for skriverammene, og kommer til & bruke modelltekster i fremtiden.
(Anonym, 16)

Samtidig som jeg hadde praksisopphold og underviste i eksempeltekster og skriverammer, raste
en offentlig debatt i norske medier om norskfaget. Litteraturkritiker i NRK P2, Knut Hoem,
kritiserte norskfaget for & veere «pa villspor» (2016). Han mente at faget var overlesset med
abstrakte begrep, og dynket ned i lese- og skrivestrategier. Hoem stilte sparsmalstegn ved
fokuset i faget, og uttalte at skjgnnlitteraturen var «skjgvet helt bakerst i boken». Uttalelsene
skapte reaksjoner, og norske laerere og skrivepedagoger forsvarte siden de ulike praksisene
norskfaget tok i bruk i undervisningen (\VVagsether, 2017; Frafjord Hoem og Berge, 2017 bl.a.).

Den offentlige debatten som fant sted etter Hoems farste uttalelser omkring norskfaget,
markerte tydelig at faget stod i et spenningsfelt mellom & vaere et redskapsfag og et
danningsfag. Pa den ene siden skulle faget ta vare pa den norske kulturarven, ved at elevene
skulle kjenne til Bjernson og lbsen, og pa den andre siden skulle faget gve elevene opp i
grunnleggende ferdigheter, som det & kunne lese og skrive.

Denne oppgaven skriver seg inn i debatten om hva norskfaget skal vare. Ved a
undersgke introduksjonen av eksempeltekster i den reviderte leereplanen fra 2013, kan jeg
skaffe meg et innblikk i hvilken retning faget beveger seg. Styrkes for eksempel redskapsdelen
av norskfaget gjennom bruk av eksempeltekster i undervisningen? Eller styrker
eksempeltekster like sa vel styrke danningsdelen av faget? Og skaper bruk av eksempeltekster

en konform tekstproduksjon fra elevens side? (jf. Kverndokken, 2014).
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Det reviderte kunnskapslgftet

Det reviderte kunnskapslaftet fra 2013 er ingen ny skolereform, men viser til revisjonen av

leereplanene i norsk, samfunnsfag, naturfag, matematikk og engelsk (Skrivesenteret, 2013).

Hva var bakgrunnen for revisjonen av Kunnskapslgftet?

Kunnskapslgftet fra 2006 kjennetegnes ofte i Norge som skolereformen som lgftet fram de fem
grunnleggende ferdighetene: muntlige ferdigheter, & kunne skrive, a kunne lese, & kunne regne
og digitale ferdigheter. Disse fem grunnleggende ferdighetene tar opp i seg det internasjonale
begrepet «literacy» (Skjelbred, 2010) som defineres som «[...] the ability to identify,
understand, interpret, create, communicate and compute, using printed and written materials
associated with varying contexts» (UNESCO Education Sector, 2004:13). A ha god literacy-
kompetanse vil si at man har god kjennskap til tekstkulturen en enkeltstaende tekst er en del av,
samtidig som man kan skrive, lese, lytte og samtale om denne kulturen (Haland, 2016).

Professor i tekstvitenskap, Kjell Lars Berge, papekte at Kunnskapslgftet var en literacy-reform:

For ferste gang i norsk skolehistorie var det slatt fast at det & forsta, leere og uteve et fag ikke
kan ses uavhengig av det & skape mening med spriket [...]. Reformen innebarer et gjennomslag
for at fagenes grunnleggende mal er at elevene settes i stand til & utave fagrelevant skriving,
lesing og muntlighet (Berge, 2005 i Skovholt, 2014:15).

Pa oppdrag fra Utdanningdirektoratet kom farste del av rapporten Kunnskapslgftet — tung bar
a bare? ut i 2010. Den inneholdt flere kritikker av Kunnskapslgftet, blant annet nar det gjaldt

gjennomferingen av de grunnleggende ferdighetene:

Samlet sett tyder vart materiale pa at leereplankravet om grunnleggende ferdigheter forelgpig
ikke har fart til seerlige endringer pa skoleniva. | korthet kan det virke som om intensjonen med
grunnleggende ferdigheter ikke er blitt forstatt; derfor oppfattes kravet heller ikke som serlig
meningsfylt (Mgller, Prgitz og Aasen, 2009:14)

Intensjonene fra Kunnskapslaftet, der de fem grunnleggende ferdighetene skulle innga i alle
skolefag, hadde med andre ord ikke blitt fulgt opp. Skolene hadde rett og slett ikke klart &
omsette grunntankene fra leereplanverket til praksis (Mgller, Prgitz og Aasen, 2010). Rapporten
viste at de grunnleggende ferdighetene ble assosiert med noe elementzrt, altsa noe som tilhgrte
barneskolen. Pa den maten hadde leerere ikke implementert ferdighetene i hele utdanningslgpet,

men sagt seg forngyd hvis elevene viste at de behersket ferdighetene slik de tolket dem.
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For nettopp & implementere de grunnleggende ferdighetene i alle fag, slik at arbeidet
kunne foregd «grundig og systematisk gjennom hele opplaringslgpet», ble flere
kompetansemal endret (Kunnskapsdepartementet, 2010). Malet var & synliggjgre en progresjon
i arbeidet med ferdighetene. For a oppfylle kravet om a arbeide med alle de fem grunnleggende

ferdighetene i alle fag, styrket leereplanen fokuset pa funksjonell tilnzerming til skriving.

Dei reviderte lereplanane legg vekt pa ei funksjonell tilnaerming til skrivinga, altsa kva vi kan
bruke skriving til. Det er synleggjort mellom anna gjennom skrivehandlingane & beskrive, a
fortelje, & argumentere og & undersgkje. Elevane ma vite faremalet med skriveaktivitetane dei
skal gjennomfare og kva tekstane skal brukast til (Skrivesenteret, 2013)

Alle fag har sin egen skrivetradisjon og tekstkultur (Smidt, 2011; Shanahan & Shanahan, 2008).
A skrive i historie er vesensforskjellig fra & skrive i naturfag (Martin, 1998 i Haland, 2006).
Norskfagets skrivetradisjon skiller seg videre fra bade den historie- og naturvitenskapelige, og
har sin egen skrivetradisjon og tekstkultur. For & oppfylle Kunnskapslaftets krav til skriving i
alle fag, lanserte planen et funksjonelt syn pa skriving. Man skulle posisjonere elevene som
skrivere innenfor de ulike fagtradisjonene (Haland, 2016:37; Skaftun, Wagner og Aasen,
2015:54).

Hva ble revidert i leereplanen for norskfaget?

I 2010 beskrev Utdanningdirektoratet i Oppdragsbrev 42-10 formalet med revisjonsarbeidet i
norskfaget. Et tydeligere sprakutviklingsperspektiv. og en Kklarere progresjon av

kompetansemalene for skriveopplaringen stod sentralt:

Direktoratet anbefaler at lzereplanen i norsk gjennomgas for hele opplaringslagpet for at den skal
fremsta med et tydeligere sprakutviklingsperspektiv [...] Direktoratet anbefaler at lereplanen i
norsk revideres for & synliggjere progresjon i kompetansemal i skriving i samsvar med
justeringene som ble foretatt for lesing i 2008. Direktoratet peker bl.a. pa at gjennomgangen av
[...] skrivemalene som finnes i naveerende norskplan, har en lite presis begrepsbruk og en
utydelig progresjon, samt at enkelte mal som omfatter grunnleggende ferdigheter i norskfaget,
er mindre krevende enn tilsvarende mal i de andre laereplanene (Kunnskapsdepartementet,
2010).
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Grunnskolen: 8.- 10. arstrinn

Alle lzreplaner i norsk ble gjennom 2013-revisjonen redusert fra fire til tre hovedomrader:
Muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og sprak, litteratur og kultur.
Kunnskapslgftets opprinnelige omrader — muntlige tekster, skriftlige tekster, sammensatte
tekster og sprak og kultur — hadde et sterkere tekstfokus. Revisjonen dempet dette fokuset, og
valgte heller & understreke hvordan muntlige og skriftlige kilder kommuniserte.

Den reviderte leereplanen i norsk har et nedtonet sjangerbegrepet i kompetansemalene
(Breivega & Johansen, 2016). Der elevene tidligere skulle «lese og skrive tekster i ulike sjangre,
bade skjgnnlitteraere og sakpregede pa bokmal og nynorsk: artikkel, diskusjonsinnlegg, formelt
brev, novelle, fortelling, dikt, dramatekst og kaseri», skal elevene etter 2013 «skrive kreative,
informative, reflekterende og argumenterende tekster pa hovedmal og sidemal med begrunnede
synspunkter og tilpasset mottaker, formal og medium». Lereren skal undervise i ulike
teksttyper. Nedtoningen av sjangerbegrepet, og serlig bortfallet av de eksplisitte sjangrene,
markerer at den nye leereplanen gnsker at skrivefokuset skal ligge pa tekstens formal framfor
sjanger. Elevene skal lere & skrive formalstjenlige tekster, tilpasset mottaker og medium.
Dermed fremmer den reviderte leereplanen et funksjonelt syn pa skriving (Kringstad &
Kvithyld, 2013a).

Revisjonen har videre innfert et digitalt fokus i den skriftige kommunikasjonen.
Elevene skal heretter «orientere seg i store tekstmengder pa skjerm og papir». Tidligere het det
at elevene bare skulle «orientere seg i store tekstmengder». Planen er dermed bevisst all den
informasjonen som internett tiloyr, og gnsker & gve elevene opp i kritisk bruk av denne
informasjonen. Leareplanen i norsk har videre fatt redusert antall kompetansemal. | dag teller
lereplanen 27 kompetansemal, mot de opprinnelige 32. Hvorvidt norskfaget har blitt slankere
eller ikke, er likevel uvisst. Enkelte kompetansemal ser ut til & ha blitt slatt sammen etter
revisjonen, og leereplanen er dermed like stor. Likevel ser det ut til at enkelte mal er tatt bort,

seerlig innenfor det tidligere hovedomradet om sammensatte tekster.

Videregaende skole: Studieforberedende utdanningsprogram, vg1l

Til tross for at den reviderte planen i norsk bestar av ett mindre hovedomrade enn tidligere, har
norskfaget pa vgl ikke mistet mange kompetansemal. Planen bestar i dag av 20 kompetansemal,
ett mindre enn tidligere. Disse kompetansemalene gnsker sterkere enn tidligere a posisjonere

elevene innenfor den norskfaglige disiplinen, uavhengig av om elevene arbeider med muntlig
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eller skriftlig kommunikasjon. Der elevene tidligere skulle «bruke norskfaglige kunnskaper i
samtaler om tekst», skal de na ogsa «bruke norskfaglige kunnskaper og begreper». Der elevene
tidligere skulle «bruke fagkunnskap fra eget utdanningsprogram», skal de na ogsa bruke
«fagkunnskap og fagterminologi». Denne tydeliggjeringen av norskfaget som en egen
fagdisiplin er gjennomgaende i den reviderte planen, og markerer planens intensjon om &
fremme et mer funksjonelt syn pa skriving.

Av endringer innenfor omradet som diskuterer sprak, litteratur og kultur, er det
interessant @ merke seg at planen introduserer begrepet kulturmgter. Elevene skal «drgfte
kulturmeter og kulturkonflikter med utgangspunkt i et utvalg samtidstekster». | dagens
flerkulturelle samfunn er slike kompetansemal viktige, szrlig ettersom de utfordrer elevene og
lar dem se nye perspektiver (Syversen, 2018). Ikke bare reflekterer og anerkjenner slike
kompetansemal det kulturelle mangfoldet som finnes i vare samfunn, men de legger ogsa

grunnlaget for norsk som et identitetsfag (Penne, 2001).

Introduksjonen av begrepet eksempeltekst

Den reviderte leereplanen introduserer eksempeltekstbegrepet i leereplanene for norsk for elever

fra 2. trinn til og med farste aret pa videregaende skole:

2. trinn: Skrive etter mgnster av enkle eksempeltekster og ut fra andre kilder for skriving

4. trinn: Bruke ulike typer notater og eksempeltekster som grunnlag for egen skriving

7. trinn: Skrive fortellende, beskrivende, reflekterende og argumenterende tekster etter mgnster
av eksempeltekster og andre kilder, og tilpasse egne tekster til formal og mottaker

10. trinn: Skrive ulike typer tekster etter mgnster av eksempeltekster og andre kilde

Vg1: Skrive tekster med tema og fagterminologi som er tilpasset eget utdanningsprogram, etter
menster av ulike eksempeltekster (Utdanningsdirektoratet, 2013a)

Utdanningsdirektoratets intensjon ved a revidere Kunnskapslgftet (jf. Oppdragsbrev 42-10) har
tydelig blitt fulgt opp ved introduksjonen av eksempeltekster i de reviderte lereplanene i norsk.
Det er ferst og fremst klar progresjon i kompetansemalene fra 2. trinn til vgl, og videre
markerer introduksjonen et gnske om mer fagspesifikk skriving i norskfaget. Ettersom elevene
etter revisjonen skal skrive tekster som har status innenfor norskfaget, vil eksempeltekster
kunne tilby elevene en klar idé om hvordan man nettopp kan posisjonere seg som skrivere
innenfor den norskfaglige disiplinen (Kringstad & Kvithyld, 2013a).
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Mulige paradokser tvinger seg fram i lyset

Introduksjonen av eksempeltekster i de reviderte leereplanene i norsk harmonerer godt med
nasjonal og internasjonal forskning omkring god skriveopplearing (Graham & Perin, 2007;
Lewis & Wray, 2002; Kringstad & Kvithyld, 2013b; Haland, 2013; 2016). Det er derfor ikke
unaturlig at eksempeltekster har blitt tatt opp i det reviderte Kunnskapslgftet. Likevel kan

introduksjonen kaste lys over tre mulige paradokser.
Metodefriheten

Kunnskapslgftet er for det farste en metodefri leereplan. Dette innebarer at leereplanen ikke skal
fastsette hvilke leringsstrategier som skal brukes opp mot de ulike kompetansemalene.
Skoleeierne er ansvarlige, og dermed skolens lerere i neste omgang, for hvordan elevene
oppnar de fastsatte kompetansemalene i lereplanen. Introduksjonen av eksempeltekster i
lereplanen apner opp for spersmal omkring denne metodefriheten. For er ikke bruk av
eksempeltekster nettopp en leringsstrategi for & fremme god skriveoppleering, og som derfor

utelukker andre strategier?
Teksttypebegrepet

For det andre har den reviderte leereplanen nedtonet sjangerbegrepet i norskfaget. | stedet lgfter
leereplanen fram ulike teksttyper: den informative, argumenterende, reflekterende og kreative.
Men oppnar man ikke en motsatt effekt nar man implementerer eksempeltekster i leereplanen?
Det kan diskuteres om ikke eksempeltekstbegrepet ligger tetter opp til sjangerbegrepet enn
teksttypebegrepet. Hvis datamaterialet mitt bekrefter en slik hypotese, markerer introduksjonen

av eksempeltekster et paradoks: Eksempeltekstene svekker teksttypene.
Danningsfaget

Den reviderte laereplanen i norsk har av mange blitt omtalt som en styrking av norskfaget som
et redskapsfag. Samtidig vet vi at norskfaget er skolens viktigste danningsfag (Penne, 2001).
Sett i lys av debatten som Knut Hoem lgftet fram i 2016, der skolens mange strategier ble
kritisert, hvordan stiller introduksjonen av eksempeltekster seg? Vil ikke eksempeltekster, som

en form for skrivestrategi, veere med pa a svekke norsk som danningsfag?
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Ludvigsen-utvalget

Dagens skoledebatt handler i stor grad om framtidsskolen (Lysbakken & Helland, 2017; Smith,
2018). Den skal skape lzerende mennesker som aktivt kan delta i samfunnet, bidra i arbeidslivet
og samtidig leve gode liv. Debattene tar ofte utgangspunkt i Ludvigsen-utvalget, et utvalg som
ble nedsatt av Stoltenberg ll-regjeringen den 21. juni 2013. Utvalgets mal var & vurdere i
hvilken grad skolens innhold og leereplaner dekket de kompetansene elevene ville trenge i et
fremtidig samfunns- og arbeidsliv (NOU 2014:7).
Ludvigsen-utvalget arbeidet i to ar, og publiserte to NOU-rapporter (NOU 2014:7 &

NOU, 2015:8). Utvalgets anbefalinger til Kunnskapsdepartementet kan oppsummeres i fem
punkt:

1. Det er viktig & fremme dybdeleering

2. Fagene ma fa tydeligere prioriteringer

3. Det ma veere bedre sasmmenheng mellom fagene
4. Det er viktig a lzere elevene metakognisjon
5

De fagovergripende kompetansene ma gjgres tydeligere

Ludvigsen-utvalget anbefalte a la elevene fa jobbe med laerestoff over tid, for pa den maten
ogsa a sikre at elevene reflekterte over egen leering. Utvalget hevdet nemlig at den norske skolen
etter introduksjonen av Kunnskapslgftet hadde veert preget av stofftrengsel, dvs. mye fagstoff
fordelt pa knappe tidsressurser. Dermed har fagene nedprioritert sine byggesteiner, ifalge
utvalget: de faglige metodene, tenkematene og begrepene. Et sterkere fagfokus, utelukker
likevel ikke et samarbeid mellom de ulike fagene. De fagovergripende kompetansene, som a
kunne utforske og skape, kommunisere, samhandle og delta, er nettopp faguavhengige.
Ludvigsen-utvalget foreslo ogsa a dele fagene inn i nye faggrupper (Kunnskapdepartementet,
2016), for nettopp & fremme sammenhengen mellom de ulike fagene.

| forlengelsen av Ludvigsen-utvalget, og den pafslgende Meld. St. 28 (2005-2016),
nedsatte Utdanningsdirektoratet i 2017 kjerneelementgrupper i alle skolefagene. Gruppene
skulle utarbeide en oversikt over de viktigste elementene i skolefagene, og som undervisningen
skulle fokusere pa. For norskfaget ble det i hgringsforslaget fra Utdanningsdirektoratet
utarbeidet seks kjerneelement. Uten a kommentere de konkrete elementene har hgringssvarene
i etterkant bade bekreftet og avkreftet at norskfagets egenart har blitt ivaretatt gjennom de seks

kjerneelementene (LNU, 2017; Foreningen !les, 2017; Lesesenteret, 2017)
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Skriving som grunnleggende ferdighet

I Kunnskapslgftet (LKO06) er skriving definert som én av fem grunnleggende ferdigheter:

Dette inneberer for eksempel at skriving er et redskap for kunnskapsutvikling i alle fag,
samtidig som man gjennom skriving viser maloppnaelse i fagene. A lere seg et fag er & lare
seg a uttrykke seg om og i faget pa en mate som oppfattes som faglig relevant (Berge, 2005).
Dette innebarer at alle leerere har fatt et ansvar for skriveopplaringen i sitt fag (Lorentzen,
2008). (Utdanningsdirektoratet, 2014)

Den norske lereplanen vektlegger skriving svert heyt, ettersom skolens elever trer inn i et
kunnskapssamfunn etter endt skolegang. | kunnskapssamfunnet er det nemlig en forutsetning
at borgerne kan skrive (Mehlum, 1994; Fladberg, 2015, Gallagher, 2011). Uten gode
skrivekunnskaper svekkes mulighetene for leering og utvikling i skole, arbeid og samfunnsliv
(Utdanningsdirektoratet, 2013a). Slik har det likevel ikke alltid wvert. Det norske
bondesamfunnet pa 17- og 1800-tallet krevde ikke at borgerne kunne skrive, og dermed kunne
man leve gode liv selv uten den type kunnskap (Skjelbred, 2010:32).

A kunne skrive regnes som grunnleggende ferdighet ettersom den gir deg tilgang til det
demokratiske samfunnet. Den klare sammenhengen mellom skriving, tenking og leering er sa
tydelig, at det i dag sees pa som udemokratisk av et land & ikke gi borgerne tilgang til
skriveopplearing. | dag skriver vi ikke bare for a skrive, vi skriver for a lere (Skjelbred, 2010;
Eritsland, 2004; Dysthe, 1993).

Norske skolebarn mottar skriveopplaring allerede pa 1. trinn, dvs. nar barna er fem og
seks ar gamle. Forskning har vist at barns mottakelighet for skriveopplering henger neert
sammen med deres kognitive evner, serlig arbeidsminnet og den metakognitive bevisstheten
(Alamargot & Fayol, 2009 i Fjertoft, 2014:149), og at denne utviklingen skyter fart fra og med
fem-ars-alderen (Woolfolk, 2014). Skriveoppleringen sammenfaller dermed med barns
generelle kognitive utvikling, og forskning har ogsa vist at barns kognitive evner kan styrkes
videre gjennom systematisk og institusjonalisert opplaring i sprak (Kringstad & Kvithyld,
2013b). Likevel stiller man seg i dag spgrsmalet om tidligst mulig skrive- og leseoppleering er
utelukkende positivt. Kjgnn- og aldersforskjellene er sveert store i barnas farste levear, og disse
forskjellene ser ut til & forplante seg videre i utdanningssystemet. (Stoltenberg, 2017a, 2017b;
Hobbelstad, 2017, Braanen Sterri, 2017). Men lgsriver man skriveoppleringen fra den
offentlige debatten om kjgnn- og aldersforskjeller, bygger skolens skriveopplering pa en

forstaelse av at det er helt essensielt & leere barn og unge a skrive.
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Hva vil det si a skrive i norskfaget?

A skrive i norskfaget blir i Kunnskapslgftet definert slik:

A kunne skrive i norsk er & uttrykke seg i norskfaglige sjangere pa en hensiktsmessig méte. Det
vil si & kunne skrive teksttyper som er relevante for faget, og a kunne ta i bruk norskfaglige
begreper. A skrive i norskfaget er ogsd en mate & utvikle og strukturere tanker pa og en metode
for & lzere (Utdanningsdirektoratet, 2013b).

Kunnskapslaftets definisjon tar opp i seg to ulike tradisjoner innenfor skrivepedagogikken:
tenkeskrivingen og presentasjonsskrivingen (Dysthe, 1993). Pa den ene siden formidler
definisjonen at det & skrive er et redskap, der elevene skal kunne uttrykke og presentere tekst
hensiktsmessig innenfor relevante teksttyper. Pa den andre siden formidler definisjonen et syn
pa skriving som refleksjon, hvor det a skrive er en mate a leere pa, der elevene far muligheten
til & strukturere kunnskapen og tankene sine. Denne todelingen av skriving smelter ofte sammen
i skolen i dag (Haland, 2016:23), og god skriveopplaring henter elementer fra begge
tradisjonene (Kringstad & Kvithyld, 2013b).

Skillet mellom tenkeskriving og presentasjonsskriving bygger pa det internasjonale
skillet mellom WAC («writing across currucilum») og WID («writing in the discipline»)
(Dysthe, 1993). A tenkeskrive er pa lik linje med WAC ikke knyttet opp til de seregne
skolefagene, men markerer heller en interesse for elevenes generelle tilegnelse av fagstoffet. Pa
den andre siden interesserer WID seg nettopp for hva det vil si & skrive innenfor en fagdisiplin.
Sa hva vil det si a skrive i norskfaget?

Norskfaget bygger pa sprak- og litteraturvitenskapen (Haland, 2016:18). A skrive i
norskfaget betyr derfor a posisjonere seg som skriver innenfor denne tekstkulturen.
Sprakvitenskapen er pa den ene siden opptatt av sprakets opprinnelse, struktur og utbredelse,
og litteraturvitenskapen er pa den andre siden opptatt av a tolke skjgnn- og faglitteraere tekster.
Norskfagets tekstkultur er derfor sveert mangfoldig og sammensatt, og elevene trenger god
undervisning for a bli ledet inn i norskfagets konvensjoner for god skriving.

Kunnskapslgftets krav til norskfaget er tydelig med tanke pa skriveopplaring:
«Norskfaget har et sarlig ansvar for a utvikle elevenes evne til a planlegge, utforme og
bearbeide stadiy mer komplekse tekster som er tilpasset formal og mottaker»
(Utdanningsdirektoratet, 2013b). Selv om de grunnleggende ferdighetene skal inkluderes i alle
fag, har norskfaget et serlig ansvar. Norsklerere skal ikke bare lzere elevene sine WID, men

ogsa WAC. Farst da har de oppfylt leereplanens intensjon.
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SKRIV-prosjektet

Kunnskapslgftet stadfestet i 2006 at det & uttrykke seg skriftlig var en grunnleggende ferdighet
som skulle utvikles i alle fag. Dermed oppstod det et behov for & kartlegge og utvikle leerernes
kompetanse om skriving innenfor egen fagdisiplin (Smidt, 2011). Hesten 2006 startet derfor
forskningsprosjektet «Skriving som grunnleggende ferdighet og utfordring» (SKRIV) opp i
Trondheim, og prosjektet varte fram til 2010. Prosjektets mal var «a bidra til utvikling av
tekstkompetanse og fagdidaktisk kompetanse hos navaerende og framtidige lerere i skriving i
flere fag» (2011:12).

For & mate behovet for skrivekompetanse innenfor de ulike fagene, lanserte SKRIV-
prosjektet bl.a. generelle modeller og skriveteser som leererne kunne ta i bruk. De skulle fungere
som beerende prinsipp i skriveoppleringen. Selv om de ulike fagene bar pa ulike
skrivetradisjoner, forfektet forskerne et gkologisk syn pa skriving (Smith, 2011:18). De mente
at generelle skriveprinsipp kunne bli operasjonalisert gjennom leerernes konkrete praksiser.

Skrivetrekanten har statt igjen som SKRIV-prosjektets mest kjente modell. Da forskerne
observerte fjorten barnehager, grunnskoler og videregaende skoler i Midt-Norge, oppdaget de
at lererne ofte snakket om tekstens form og innhold, men heller lite om tekstens formal
(Kringstad & Kvithyld, 2013b). Skrivetrekanten skulle derfor visualisere sammenhengen
mellom de tre komponentene. Pa lik linje som at alle tekster har en form og et innhold, har den

ogsa et formal.

Innhold

Hva vil du si?

Figur 1 Skrivetrekanten (Smith, 2011)
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SKRIV-prosjektet lanserte ogsa «Ti teser om skriveopplering i alle fag». | lys av
introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte Kunnskapslgftet fra 2013, kan det veere
interessant & merke seg tese nummer 4: «Ta opp mgtet mellom andre tekster og egen tekst»
(2011:13). Her oppfordres leererne til  ta i bruk andre tekster, enten autentiske eller konstruerte,

i elevenes skriveopplaring. A arbeide med eksempeltekster kan virkeliggjere denne tesen.

Nadderud-prosjektet

Ved Nadderud videregaende skole ble det i perioden fra 2007-2010 gjennomfart et omfattende
arbeid for & bedre skolens skriveopplaring. Da skolen sa at elevene hadde behov for trening i
a uttrykke seg godt og presist i alle fag, opprettet de et samarbeid med Universitetet i Oslo
(Strandmyr, 2008). Skriveprosjektet dannet en gruppe med lerere og skriveforskere, der
leererne bevisst representerte de ulike skolefagene. Med utgangspunkt i elevtekster fra alle fag,
diskuterte gruppen karakteristiske kjennetegn ved tekster innenfor de ulike fagene.
Nadderud-prosjektet synliggjorde at det fantes ulike skrivekulturer i ulike skolefag. |
diskusjonene mellom faglererne ble det nemlig tydelig at alle fag hadde sine egne fagspesifikke
krav og mgnster. A skrive i norsk var ikke det samme som & skrive i samfunnsfag. Dette

resulterte i at leererne ble tydeligere overfor elevene angaende hva som ble forventet i deres fag:

Et viktig anliggende for Nadderudprosjektet er a utvikle kvalitetskriterier som kan synliggjare
fagspesifikke skrivetradisjoner og dermed danne grunnlaget for a gi bedre veiledning til elevene.
| dette arbeidet star fagleereren sentralt [...] Det er kort sagt fagleereren som er ekspert pa skriving
i det spesielle faget (Hertzberg, 2008).

NORM-prosjektet

Prosjektet Developing national standards for the assessment of writing - a tool for teaching
and learning — ogsa omtalt som NORM-prosjektet — strakk seg fra 2012 til 2016. Bakgrunnen
for prosjektet fant man i skolenes indre liv (Smidt, 2011). I lang tid hadde leerere opplevd at det
var vanskelig & finne en felles standard for hva man kunne forvente seg at elevenes
skrivekompetanse pa et gitt niva. Forskningsprosjektet gikk derfor ut pa a utvikle en felles
forstaelse av mal og forventninger i grunnskolen, et normfellesskap blant lererne i Norge
(Smidt, 2011). Formalet for prosjektet var derfor «a styrke den forskingshaserte kunnskapen

om skriveopplering og vurdering av skriving i grunnskulen» (Forsmo & Skar, 2016)
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NORM-prosjektet var inndelt i to ulike faser. | prosjektets fgrste fase ble det utviklet et
sett med eksplisitte forventningsnormer for god skrivekompetanse blant leererne som underviste
pa 3. og 6. trinn i grunnskolen, og i andre fase ble disse normene implementert inn i
undervisningspraksisen til de samme lererne. Forventningsnormene la grunnlag for
undervisning og vurdering av skriving. Resultatene i etterkant var gode og pekte i retning av at
NORM-prosjektet hadde hatt en effekt bl.a. for elevene som hadde blitt fulgt pa 3. og 6. trinn
(Berge & Skar, 2015).

Avgrensing av oppgaven

Det er skrevet mye om god skriveopplaring. Denne oppgaven har bevisst mattet utelate enkelte
prosjekter, perspektiver og teoretiske vinklinger. | farste del av oppgaven er KAL-prosjektet
(1998-2001) utelatt, farst og fremst fordi prosjektets hovedmal var & evaluere innfaringen av
leereplanen for den norske grunnskolen fra 1997 (L97). Prosjektets resultater og konklusjoner
baserer seg derfor pa en lereplan denne oppgaven ikke forholder seg til. Videre har oppgaven
ogsa valgt a utelate et delkapittel om eksempeltekstenes historie. Enkelte historiske aspekt ved

eksempeltekster blir i oppgaven likevel kommentert.

Oppgavens oppbygning

Dette forskningsprosjektet har syv kapitler. Kapittel 1 forsgker a ramme inn oppgavens tema,
eksempeltekster, i en stgrre faglig sammenheng. For & kunne drgfte introduksjonen av
eksempeltekster har jeg sett det ngdvendig a introdusere det reviderte kunnskapslgftet fra 2013,
samt en rekke skrivepedagogiske prosjekt.

Kapittel 2 tilbyr et teoretisk bakteppe for eksempeltekster. Det kognitive- og
sosiokulturelle skriveperspektivet blir beskrevet, samt skrivedidaktiske skoler som har sitt
utspring i disse perspektivene. Videre forankrer oppgaven eksempeltekster i dialogteorien til
Mikhail Bakhtin (1998), eksempeltekstdidaktikken til Hammond, Burns & Joyce (1992) og det
sosiokulturelle leeringssynet til Lev Vygotsky (1978). Kapitlet avsluttes med internasjonal
forskning pa omradet.

Kapittel 3 drgfter det metodiske arbeidet ved oppgaven. Valg av undersgkelsesdesign,
metode og enheter blir presentert. I tillegg presenterer kapitlet den konkrete gjennomfgringen
av oppgavens forskning, der fire leerere blir intervjuet. Avslutningsvis kommenterer kapitlet

personvern, oppgavens gyldighet og palitelighet, samt metodens begrensninger.
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Kapittel 4 presenterer og analyserer forskningsprosjektets datamateriale. Foruten a lgfte
fram informantenes svar, ser kapitlet svarene deres i lys av relevant teori. De syv
analysekategoriene som blir presentert og analysert, sikter pa & svare pa oppgavens
problemstilling: Hvordan har norske leerere forstatt og undervist i eksempeltekster?

Kapittel 5 diskuterer generelle tendenser ved informantenes svar. Med utgangspunkt i
svarene deres lgfter kapitlet fram noen utfordringer og diskusjoner. Teksttypebegrepet blir blant
annet diskutert.

Kapittel 6 konkluderer pa forskningsprosjektets problemstilling, og kapittel 7 viser til

oppgavens litteraturliste. Kapittel 8 presenterer relevante vedlegg, samt tabell- og figurliste.
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Kapittel 2: Teori

Dette kapittelet belyser hvilke teoretiske skuldre dette forskningsprosjektet star pa. Det
kognitive- og sosiokulturelle skriveperspektivet vil bli presentert, og videre tre skrivedidaktiske
skoler som har hatt sitt utspring i disse perspektivene. Bakhtins dialogteori (1998 [1979]),
Hammond, Burns & Joyces (1992) eksempeltekstdidaktikk og Vygotskys (1978) leringssyn

vil ogsa bli presentert, samt internasjonal forskning pa eksempeltekster.

Grunnleggende begreper

Far de teoretiske perspektivene blir presentert, gnsker jeg a avklare oppgavens tilnerming til
en rekke begreper. | det falgende vil eksempeltekst og samskriving bli definert. Begrepene er

valgt ut pa bakgrunn av relevansen for oppgaven, og for a skille dem fra naerliggende begreper.

Eksempeltekst

En eksempeltekst er en tekst som tydeliggjer spraklige trekk som en gnsker at elevene skal eller
kan bruke i egen skriving (Haland, 2018). Eksempelteksten kan veere autentisk eller konstruert,
skjgnn- eller faglitteraer, dpen eller lukket. @greid (2013) definerer begrepet slik: «En
modelltekst er en tekst som tydeliggjer de trekkene en gnsker at elevene skal arbeide med i

egen skriving». Graham & Perin (2007) har definert eksempeltekster slik:

The study of models provides adolescents with good models for each type of writing that is the
focus of instruction. Students are encouraged to analyze these examples and to emulate the
critical elements, patterns, and forms embodied in the models in their own writing (2007).

Alle definisjonene framhever at eksempelteksten tiloyr elevene rammer og statte i egen
skriveprosess. Graham & Perin (2007) trekker serlig fram at eksempeltekstene kan hjelpe

elevenes tekststrukturer.

Samskriving

Det norske samskrivingsbegrepet dekker to ulike internasjonale begrep: Peer-writing og joint
construction. Samskrivingsbegrepet i denne oppgaven viser til joint construction, prosessen der

leerer og elev forfatter en tekst i fellesskap. Oppgavens forstaelse av samskriving drar dermed
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veksler pa begrepet samforfatterskap (Kverndokken, 2014:49) og tekstskaping (Traite
Lorentzen, 1996 i Kverndokken, 2014:49). Samskriving (joint construction) finner sted nar
elevene kommer med forslag til leereren om tekstens innhold og struktur. Leereren samtaler med
elevene om deres forslag, og sammen kommer de fram til en tekstlig lgsning.
Samskrivingsbegrepet i denne oppgaven skiller seg videre fra samskrivingsbegrepet til
Eritsland (2004), der begrepet viser til peer-writing. Samskriving viser da til prosessen der

elevgrupper forfatter tekster i fellesskap.

Grunnleggende skriveperspektiver

Skrivepedagogikken har opp i gjennom historien utviklet ulike perspektiv, skoler og
tradisjoner. Pa et overordnet plan skiller man i dag mellom det kognitive og det sosiokulturelle
skriveperspektivet, som begge har gitt utgangspunkt for ulike skriveskoler. Dette skillet mellom
perspektiver og skoler er sentralt, ettersom begrepene er hierarkisk forskjellige. Til slutt har
skriveskolene dannet grunnlaget for ulike skrivetradisjoner.

Skriveforskningen som fagfelt etablerte seg relativt sent (Dysthe, 1993). Den tidligste
forskningen kan spores tilbake til USA pa 1950-tallet, men feltet skjet ikke fart for pa 70-tallet.
Fram til da hadde skriving vert sett pa som en linear prosess, der ulike faser fulgte hverandre
kronologisk. Pa 1970-tallet stilte man sparsmal ved dette perspektivet, og fremmet i stedet et

mer organisk syn pa skriving (Nilssen, 2012:54).

Det kognitive skriveperspektivet

Det kognitive skriveperspektivet springer ut av det kognitive synet pa leering. Innenfor dette
leringssynet forsgker mennesker & skape mening og kunnskap ut av verden gjennom sine
erfaringer med objekter, mennesker og tanker (Woolfolk, 2014). Det kognitive
skriveperspektivet studerer derfor hvordan enkeltmennesker bruker sine tanker og mentale
evner i arbeid med & produsere tekster (Fjartoft, 2014). Perspektivet er serlig opptatt av
skribentens metakognisjon underveis i tekstproduksjonen. Ettersom gode skribenter beveger
seg organisk i et skrivearbeid, der de overvaker egen skriveprosess, har det kognitive

skriveperspektivet undersgkt hvilke mentale prosesser som er aktive i ethvert skrivearbeid:
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Den kogpnitivt orienterte skriveforskningen er sarlig opptatt av tre underprosesser: 1) hvordan
ideer skapes i skriverens bevissthet, 2) hvordan ideer «oversettes», og 3) hvordan skriveren

reviderer og redigerer den skrevne teksten (Fjartoft, 2014)

Det var skriveforskeren Janet Emig som pa slutten av 1970-tallet hevdet at den linezre
forstaelsen av skriveprosessen var ufullstendig (Dysthe, 1993). Emigs observasjoner av elevers
bruk av skrivestrategier i skrivearbeid, pekte i retning av at skriftlig tekstproduksjon var en mer
kompleks aktivitet enn tidligere antatt. Flinke elevene fulgte nemlig ingen linezer modell, men
beveget seg mellom ulike skrivefaser til stadighet. De tre prosessene Fjgrtoft (2014) beskriver
i det foregdende sitatet, er derfor prosesser flinke skribenter beveger seg mellom. De kan
revidere og redigere egen tekst, samtidig som nye ideer kommer til og blir «oversatt» til ny
tekst. P4 den maten mangvrerer de seg organisk i produksjonen. Skribenter med lav
metakognisjon vil arbeide motsatt. De vil vare last til en mer lineer forstaelse av
tekstproduksjon, der underprosess én vil gjennomferes og avsluttes far underprosess to og tre
kan pabegynnes.

Det kognitive perspektivet bygger pa sprakpsykologisk forskning, bl.a. pa arbeidet til
teoretikeren Jean Piaget (Eritsland, 2004). Han lanserte sine teorier rundt kognitiv utvikling pa
midten av 1900-tallet. Piaget hevdet at den grunnleggende byggesteinen for all menneskelig
tenkning var mentale skjemaer. De var mentale representasjoner av erfarte objekter og
hendelser, som mennesker fylte ut og tilpasset gjennom hele livet (Woolfolk, 2014). | fire ulike
stadier utviklet mennesket sine mentale skjemaer, ifglge Piaget, og hans teorier om barns
mentale og kognitive utvikling har senere lagt grunnlaget for metodiske synspunkter for hva
elever kan prestere pa ulike alderstrinn (Eritsland, 2004). Dette klare individfokuset innenfor
den kognitive retningen har resultert i et syn pa skriving som en solohandling (Hoel, 1900).
Den kognitive utviklingen som Piaget skisserer opp, gar nemlig fra & vere individuell til a bli
sosial. Alle skriveprosesser forholder seg pa lik linje innenfor det kognitive perspektivet:
«Tanke farst, sa sprak» (Hoel, 1990:34).

Nar skriveforskerne knyttet Jean Piagets kognitive teorier opp mot barns utvikling av
skriveferdigheter, la forskerne serlig vekt pa at skriving var en prosess. For & fa tilgang til
barnas mentale strategier, deres mentale skjemaer, ba forskerne barna «tenke hgyt» nar de skrev
(Dysthe, 1993:49). Pa den maten fikk forskerne tilgang til barnas tanker. I ettertid har denne
forskningen lagt grunnlaget for den prosessorienterte skriveskolen, bl.a. gjennom arbeidene til

skriveforskerne Linda Flower og John R. Hayes.
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Det sosiokulturelle skriveperspektivet

Det sosiokulturelle skriveperspektivet springer ut av et sosiokulturelt syn pa lering. Dette
leringssynet understreker hvor viktig dialogen mellom barn og mer kunnskapsrike medlemmer
av samfunnet er for barns utvikling (Woolfolk, 2014) Det sosiokulturelle skriveperspektivet ser
derfor pa skriving som en sosialt situert praksis, og som en mate & knytte seg til og
kommunisere med andre pa (Fjertoft, 2014).

Dersom 1970-ara var tiaret da ein oppdaga skriveprosessen, sa var 80-ara det tiaret da ein
oppdaga kor viktig rolle den sosiale konteksten spela i skriveprosessen. Kort sagt, sa har der
vore eit perspektivskifte fra det kognitive til det sosiale (Nystrand, 1989 i Dysthe, 1993:53).

Det kognitive skriveperspektivet var for individorientert, hevdet de russiske forskerne Lev
Vygotsky og Mikhail Bakhtin. De mente at det a skrive slett ikke var en solohandling, men en
sosial handling. Bakhtin hevdet at forholdet mellom skribent og mottaker var dialogisk
(Eritsland, 2004). Med det mente han at skribenten, nar han skrev, stadig forhandlet med en
imaginzar mottaker om tekstens innhold. Denne imagineare mottakeren representerte de sosiale
og kulturelle normene i skribentens verden. | all tekstproduksjon var derfor mottakeren en
medskaper som skribenten ikke kunne frigjere seg fra: «By the very act of narrating, the subject
of narration addresses an other; narration is structured in relation to this other” (Kristeva,
1986:45).

Det sosiokulturelle skriveperspektivet ser altsa pa skriving som en sosialt situert praksis
(Fjertoft: 2014). At noe er situert betyr at noe er forankret i en konkret situasjon. Ifglge det
sosiokulturelle skriveperspektivet knytter enhver skrivesituasjon seg opp mot en sosial og
kulturell kontekst, og enhver skrivesituasjon kan derfor relateres opp mot et starre fellesskap
(Eritsland, 2004). Knytter man dette perspektivet opp mot den hverdagslige skolehverdagen,
kan man hevde at norsklerere i stor grad har ansvar for & skape gode skrivekulturer i
klasserommene. Gode skrivekulturer fremmer nemlig gode skrivere (Mehlum, 1994). Pa lik
linje med Nadderud-prosjektet og andre prosjekt som har avdekket ulike tekstkulturer i ulike
skolefag (Hertzberg, 2008; Shanahan & Shanahan, 2008), skriver elevene seg inn i disse ulike
tekstkulturene, ifglge det sosiokulturelle skriveperspektivet (Dysthe, 1993).

A skrive er en sosial situert handling, der vi skriver oss inn i et
kommunikasjonsfellesskap med andre skrivere. Som laerer er det viktig & bevisstgjare elevene
pa at tekstene deres til syvende og sist skal leses av andre. «Vi skriv pa premissane til lesaren»
(1972), har Ragnar Rommetveit papekt. En naturlig implikasjon av det sosiokulturelle

skriveperspektivet er derfor & oppgve elevene i mottakerbevissthet.
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Det sosiokulturelle skriveperspektivet gir ogsa klare retningslinjer for hvordan man som
lerer skal lese elevenes tekster. Ettersom alle elevene er berere av ulike sosiale og kulturelle
bakgrunner, ma man nettopp lese elevenes tekster med dette i tankene. Deres bakgrunner setter
nemlig premissene for hvordan de skriver, og eventuelt hvilke skriveutfordringer de har. I vart
flerkulturelle samfunn blir dette stadig viktigere. Elevens sosiale og kulturelle bakgrunn

manifesterer seqg i tekst (Dysthe, 1993).

Skrivedidaktiske skoler

Det kognitive og sosiokulturelle skriveperspektivet uttrykker to ulike teoretiske synspunkt pa
skriving. Perspektivene har statt som inspirasjonskilder for ulike skrivedidaktiske skoler, og i
det folgende vil to markante skoler blir presenterte: Den australske sjangerskolen og den
amerikanske prosessorienterte skrivingen. | Norge har vi fatt en syntese av disse to

skriveperspektivene, den norske prosessorienterte skriveskolen (Kverndokken, 2014).

Den australske sjangerskolen

Den australske sjangerskolen kan tidfestes tilbake til midten av 1980-tallet rundt den australske
grammatikeren Michael Halliday (Fjertoft, 2014). Miljget rundt han tok til orde for en
skriveundervisning som var langt mer eksplisitt enn den som var gjeldende i Australia pa 80-
tallet (Martin & Rothery, 1980; 1981 i Haland, 2016). Pa den tiden stod den prosessorienterte
skrivepedagogikken sterkt i skolene, og barna fikk ikke den tilstrekkelige hjelpen i
skriveopplaringen, ifglge Halliday.

Australiaskolen hadde allerede fra starten av en klar sosial-politisk profil (Torvatn,
2014; Haland, 2013; Eritsland, 2004). Den gnsket & hjelpe barn fra mindre privilegerte hjem
som ikke hadde tilgang til bgker hjemme. Det fantes nemlig en klar sammenheng mellom
hjemmenes tekstkultur og barnas mestringsfalelse i mgte med skriveoppleringen, ifglge
australiaskolen. For & bygge bro mellom skolens og hjemmenes tekstkulturer matte eksplisitt
opplering i kravene til ulike tekster fremmes (Torvatn, 2014; Bernstein, 1971). En av

australiaskolens grunnideer var dermed lagt: A undervise eksplisitt i literacy® (Maagerg, 2015)

! Maagerg (2015) beskriver hva literacy-opplering innenfor den australske sjangerskolen innebzrer:
«[...] utvikling av tekstkompetanse der andre former for meningsskaping samspiller med
verbalspraket»
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Videre reagerte forskerne innenfor australiaskolen pa det store fokuset som fortellingen
som sjanger fikk innenfor det prosessorienterte skriveperspektivet: «[...] writing stories for
example as their only genre in infant and primary school, is impossible to accept» (Martin,
Christie & Rothery, 1994 i Reedy & Reedy, 1994:26). Hvor ble de andre sjangerne av? Derfor
utarbeidet forskerne en sjangerliste som de hevdet skolene burde falge opp i arbeidet med
skriveoppleeringen?. En annen viktig grunnidé innenfor australiaskolen var dermed fadt: At
elevene skulle lese og skrive ulike typer tekster (Maagerg, 2015). Ved a la elevene utfolde seg
innenfor de ulike fagenes tekstkulturer med deres tilhgrende sjangre, hjalp man samtidig
elevene til & mgte det mangfoldet av tekster som fantes utenfor skolen. Selv om
tekstperspektivet var sveert normativt, der noen sjangre fikk forrang framfor andre, var
sjangerpedagogikken ogsa pa dette punktet sosialt og politisk orientert.

Foruten & gve opp elevenes literacy- og sjangerkunnskaper, fremmet forskerne eksplisitt
undervisning innenfor lesing og skriving. Tydelige rammer ville hjelpe elevene i mgte med
stadig mer kompliserte tekster, bade innenfor og utenfor skolesystemet (Maagerg, 2015). A la
noen elever std alene i mgte med det moderne tekstsamfunnet var direkte usosialt, hevdet
forskerne (Rose & Martin, 2012).

Eksplisitt undervisning i lesing og skriving, literacy og sjangre er den australske
sjangerskolens grunnideer (Maagerg, 2015). Disse ideene har siden 1980-tallet statt stagtt. James
R. Martin, en av australiaskolens fremste forskere, peker pa tre faser nar han beskriver skolens
utvikling (Rose & Martin, 2012). Farste fase knytter seg opp mot forskningsprosjektet
Language and Social Power fra 1980-tallet, andre fase rundt prosjektet Write it Right fra 1990-
tallet og tredje fase rundt prosjektet Reading to Learn fra begynnelsen av 2000-tallet. Gjennom

alle fasene har grunnideene fra 1980-tallet ligget fast®.

Den amerikanske prosessorienterte skrivingen

Den prosessorienterte skrivingen stammer fra USA, og deles tradisjonelt sett opp i tre
generasjoner (Hoel, 1990). Den farste generasjonen oppstod pa 1960-tallet, og sentrerer seg

rundt de amerikanske forskerne Gordon D. Rohman og Alfred O. Wlecke. De var serlig opptatt

2| dag har man forlatt tanken om en kanonisk sjangerlister innenfor den australske sjangerskolen.
Tanken om mangfoldig sjangerbruk star likevel sterkt (Torvatn, 2014)

3 Under delkapittel 2.4.1. A gi elever tilgang til sprak undersgker jeg hvordan sjangerskolens grunnideer
ble operasjonalisert med tanke pa undervisning.
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av de ekspressive sidene ved skriving. | 1964 presenterte de en studie som beskrev en
skriveopplering der undervisningen skulle fglge tre bestemte steg: idéfase, nedskriving og
omskriving. Rohman & Wlecke gnsket & redusere fokuset pa skribentens ferdige tekst, og
fokuserte heller pa prosessen som farte fram til det ferdige produktet. Denne prosessen var
lineer og hadde en ressurssterk og idérik skribent som utgangspunkt. For & frigjere dette
potensialet laftet Rohman & Wlecke frem ekspressiv friskriving.

Den andre generasjonen innenfor den amerikanske prosessorienterte skrivingen
plasserer seg pa slutten av 1960-tallet og begynnelsen av 70-tallet. Janet Emig stilte
spgrsmalstegn ved Rohman & Wleckes linere forstaelse av tekstproduksjon, og vendte heller
blikket mot de kognitive prosessene ved skriving. Sammen med forskere som Linda Flowers
og John R. Hayes la Emig det teoretiske grunnlaget for den prosessorienterte skrivingen. Hoel
(1990) forteller at forskerne innenfor den andre generasjonen aktivt brukte tenke-hgyt-
protokoller i samarbeid med observasjoner, intervjuer og tekstanalyse.

Den tredje generasjonen markerer seg fra midten av 1980-tallet. Inspirert av den
sosiokulturelle trenden innenfor skriveforskningen, blir tankene til Vygotsky og Bakhtin
inkorporert i den prosessorienterte skolen (Hoel, 1990). Ettersom den prosessorienterte skolen
nettopp vektlegger skribentenes skriveprosess, blir serlig Vygotskys tanker om spraket som et
medierende verktay lgftet fram. Den tredje generasjonens idealtype er skribenten som forstar
at hans tekst ikke realiseres far den blir lest av en mottaker, ettersom spraket ikke kan skilles
fra sammenhengen det inngar i. Ettersom den sosiale sammenhengen pavirker skriveprosessen,
blir ogsa klasserommet den ideelle arenaen for forskning. Klasseromskonteksten innbgd til
holistisk forskning. 1 tillegg blir bruk av autentiske eksempeltekster inkorporert i
undervisningen, nettopp fordi disse representerte reelle teksttyper (Hoel, 1990).

Filolog James Britton kontrasterer den prosessorienterte skolen og den australske
sjangerskolen serlig nar det kommer til skrivesyn. Der australiaskolen har et formidlende
skrivesyn, fremmer den prosessorienterte skolen et ekspressivt skrivesyn. Begrepene kan gjerne
bli satt opp som en dikotomi, der det ene skrivesynet utelukker det andre. Likevel behgver ikke
dette stemme. | dag er nemlig den prosessorienterte skrivepedagogikken bade ekspressiv og
formidlende i sin natur, fordi den fokuserer bade pa skriveprosessen og pa det ferdige resultatet.
Hoel plasserer dagens prosessorienterte skrivepedagogikk innenfor enda en ny generasjon, som

hun omtaler som nyretorikere:

Tilhengerne av nyretorikken legg vekt pa planlegging og organisering av skriveprosessen. |
dette planleggings- og organiseringsarbeidet inngar ogsa arbeidet med form og struktur. Med

35



Introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet fra 2013

starre vekt pa det ferdige produktet kjem 6g modelltekstar som mgnster for elevane si eiga
skriving inn att (1990:33)

Kelly Gallagher, morsmalslaerer og skriveforsker ved Magnolia High School i California,
representerer den fjerde generasjonen innenfor prosessorientert skrivepedagogikk. I boken
Write Like This (2011) skisserer Gallagher opp hvordan han gjennomfarer sin
skriveundervisning. Her guider han leseren gjennom ulike undervisningsopplegg han har
gjennomfart, og viser hvordan oppleggene forsgker a fremme elevenes skriveferdigheter. Felles
for alle de presenterte undervisningsoppleggene er utgangspunktet i virkelighetsnaere
sammenhenger. Gallagher gnsker nemlig at elevene skal skrive tekster med utgangspunkt i egne

erfaringer, og i skriveprosessen skal de bli stgttet av relevante eksempeltekster:

Teach students real-world purposes, add a teacher who models his or her struggles with the
writing process, throw in lots of real-world mentor texts for students to emulate, and give our
kids the time necessary to enable them to stretch as writers (2011:21)

Gallagher (2011) stimulerer elevene innenfor idéfasen, modellerer hvordan han som leerer
«struggles with the writing process», og stetter elevene i omskrivingsarbeidet (jf. ferste
generasjon) Han fremmer videre virkelighetsnzre skrivefellesskap for elevene sine, og tar i
bruk autentiske eksempeltekster (jf. tredje generasjon) Gallagher vender seg dermed bort fra
den skolske skrivingen (Pytash & Morgan, 2014). Han ser videre pa skriving som en sosial
prosess, der elevenes sosiale og kulturelle bakgrunn er selve springbrettet for deres skriving:
«Let’s not forget that writing has become much more than a school activity; it has become a
cornerstone to living a literate life» (2011:21).

Gallagher (2011) ser pa skriving som en generativ prosess. Elevene er ressurspersoner
i egen skriving, og tekstene hjelper elevene med a uttrykke hva de tenker og faler. Gallagher

har dermed et ekspressivt skrivesyn (jf. farste generasjon):

Sometimes you have to think before you can think, and writing is a tool that helps you do so.
Writing requires a degree of focus and commitment to an idea that does not simply occur
between our ears, and it is this level of focus and commitment that drives the writer to deeper
learning (2011:117)

Den prosessorienterte skrivepedagogikken kjennetegnes av dette utforskende blikket pa
tekstproduksjon. Skribenten forklarer og oppdager, gjennom det medierende spraket, noe ved

egen tekstproduksjon (Eritsland, 2004). Elevsynet er dermed sveert positivt.
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Den prosessorienterte skolen i Norge

Siden 1980-arene har prosessorientert skriving veert kjennetegnet pa skrivepedagogikken i den
norske skolen (Evensen, 1993; Eritsland, 2004; Skjelbred, 2010). Denne formen for
skrivepedagogikk ble for alvor introdusert for Norge i 1985 og 1986, da den amerikanske
skrivepedagogen Mary Healy holdt kurs for norske leerere (Dysthe, 1993). Hun understreket at
det & skrive var en prosess, og at lererne matte veilede og rettlede elevene i alle fasene av
skrivearbeidet. Gjennom hele 80-tallet fortsatte kursene i prosessorientert skriving

(Kverndokken, 2014), og i L97 innferes prosessorientert skriving offisielt i planverket:

Skriving far 0g ut pa omarbeiding og omskriving. Tekster blir til i prosess og samspel. Elevane
ma fa nyte godt av individuelle tilbakemeldingar i skrivinga. Dei ma oppmuntrast til & reagere
pd prestasjonane til kvarandre og gjere seg nytte av rad frd andre i si eiga skriving. A samtale
om eigne tekster og om tekstane til andre er med pa a utvikle eit sprak om spraket (L97:114 i
Skjelbred, 2010:123)

Da den prosessorienterte skrivinga ble introdusert i Norge, markerte retningen et tydelig skifte
med hvilken rolle leereren skulle innta (Kverndokken, 2014). Tidligere hadde lererne drevet
med tidskrevende rettepraksiser, der de var fasitleverandgrer for hvordan gode tekster sa ut.
Den prosessorienterte skrivepedagogikken fremmet heller lzererne som gode teksthjelpere for
elevene underveis i skrivingen. De skulle veilede elevene, komme med respons og skape flyt i
deres skriveprosesser. Den nye pedagogikken skapte derfor et helhetlig og systematisk syn pa
skriveopplaringen (Dysthe, 1993).

Den prosessorienterte skrivingen var ogsa en reaksjon pa den norske «stiltradisjonen»
(Fjertoft, 2014). Den klassiske «stilen» var en fortelling som tok utgangspunkt i elevenes egne
erfaringer. Sjangeren eksisterte bare i skolen, og Mehlum (1994) proklamerte derfor at «stilen»
ble tatt i bruk for & «gve sprak», ikke «bruke sprak» (1994:28). Den prosessorienterte skrivingen
understreket heller at elevene skulle automatisere visse ferdigheter i norsk, samtidig som de
skulle utvikle et bevisst forhold til skrivestrategier og metakognisjon (Fjertoft, 2014). Den
norske formen for prosessorientert skriving to derfor opp tanker fra bade det kognitive og det
sosiokulturelle skriveperspektivet.

Da den prosessorienterte skrivepedagogikken fikk vind i seilende pa slutten av 1900-
tallet, markerte det seg internasjonalt et tydelig skille mellom to fagmiljg: Den laererstyrte
australske sjangerskolen og den amerikanske frihetspedagogikken (Kverndokken, 2014). |
Norge unngikk vi denne polariseringen, blant annet takket veere fremstillingene av

prosessorientert skriveoppleering hos Olga Dysthe i Ord pa nye spor (1993) og Laila Aase i
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Skriveoppleering og sjanger (1991) (Kverndokken, 2014). De gnsket a finne balansen mellom
den amerikanske elevfriheten og den australske leererkontrollen. Den norske malsettingen var
a finne en balanse mellom «styring og fridom» (Kverndokken, 2014:16). P& den ene siden
skulle man oppmuntre elevene til a eksperimentere i tekst, samtidig som man gnsket a tilby
dem rammer, kunnskap og retningslinjer for skrivearbeidet. Sa hvordan fungerte dette?

Dysthe (1993) viser hvordan norske lerere pa midten av 1980-tallet praktiserte
prosessorientert skriving. Hun beskriver undervisning der elevene far hjelp til & tenke gjennom,
samle og ordne stoffet sitt, lese gjennom det de har skrevet og videre omarbeide teksten. I denne
praksisen er lesing og skriving knyttet tett sammen, og elevene blir dermed presentert for «gode
farebilete for eiga skriving» (1993:19). | tillegg beskriver Dysthe en praksis der elevene ofte
arbeider i grupper, de far bade muntlig og skriftlig tilbakemelding pa tekstene sine underveis
og de loggfarer skriveprosessen. Arbeidsgangen fra idé til ferdig tekst falger gjerne en struktur
pa sju steg: Farskrivingsfasen, skrivefasen, respons, omskriving, retting, evaluering og
publisering (1993:88). Eritsland (1994) opererer med ni steg: Idéfasen, idéutforming, respons,
forste bearbeiding, andre bearbeiding, finpuss og klargjering, sluttfering, publisering og
vurdering og evaluering (1994:92).

Grgtan mfl. (2000) undersgkte bruken av prosessorientert skriving blant lerere pa
ungdomsskolen og i den videregaende skolen like far L97 kom ut. Tallene fra undersgkelsen
viste at 2/3 av de spurte lererne tok i bruk én eller annen form for prosessorientert skriving.
Disse tallene ble bekreftet i en oppfalgingsstudie utfart i grunnskolen et par ar senere (Roe,
2003) En siste oppfelgingsstudie ble utfart i 2013, og ogsa denne gangen viste tallene samme
resultat (Roe, 2013 i Kverndokken, 2014).

I dag har den prosessorienterte skrivepedagogikken et trygt fotfeste i den norske skolen
(Kverndokken, 2014; Haland, 2016). Selv om pedagogikken er vel etablert, viser deg seg ofte
at leererne er mindre bevisste pa egen metodebruk (Roe, 2013 i Kverndokken, 2014). Biter fra
den prosessorienterte skrivepedagogikken har likevel satt sitt fotavirykk i skriveoppleringen.
Kritikken som tidlig rammet skriveretningen (se bl.a. Hillocks, 1984) har i stor grad blitt tatt til
folge. Dagens prosessorienterte skriveundervisning tar derfor i bruk eksempeltekster og
skriverammer, for pd den maten a statte elevene i skriveprosessen underveis (Haland, 2013,
2016).

38



Introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet fra 2013

Eksempeltekstdidaktikk

Eksempeltekstdidaktikken har sitt opphav i antikken, men fikk fornyet interesse i Australia pa
1980-tallet (Haland, 2018). Bruken av eksempeltekster bygger pa ulike teoretiske perspektiv.
Basil Bernstein, James Paul Gee, Lev Vygotsky, Jerome Bruner og Mikhail Bakhtin har alle
blitt tatt i bruk for & skape en helhetlig eksempeltekstdidaktikk. I tillegg kan didaktikken
suppleres med de teoretiske perspektivene fra bl.a. Stephan Krashen og Noam Chomsky.

A gi elever tilgang til sprak

Bruken av eksempeltekster bygger pa Basil Bernsteins forskning pa sprak og sosial kontekst
(1971). Bernstein hevdet at barn som vokser opp i miljg med fa sjangrer kun far tilgang til en
snever sprakkode (restricted), mens barn som mgter ulike typer tekster far tilgang til langt flere
sprakkoder (elaborated)*. Bernsteins kodeteorier, at ulike sosiale lag har tilgang til ulike typer
sprak, fikk gjennom australiaskolen et sosial-politisk siktemal. Ved & eksponere elevene for
ulike typer sjangre i klasserommet, ville elevene fa bedre tilgang til verden (Cope & Kalantzis,
1993).

Som vi tidligere har sett, gnsket australiaskolen & bygge bro mellom hjemmenes og
skolens tekstkultur (Maagerg, 2015). Dette er ikke utelukkende enkelt. Gee (2002) trekker opp
et skille mellom elevenes primeere diskurser hjemme, og de sekundzre diskursene de mgater i
skolen. Elevene kommer nemlig med sine primardiskurser til skolen, som samtalen rundt
middagsbordet og tekstmeldingene de sender til venner. Disse primeardiskursene krever et godt
utviklet hverdagssprak, slik at barnet kan klare a gjare seg forstatt. | skolen mgater elevene en
sekundeerdiskurs, og denne krever mer enn hverdagsspraket. Sekundaerdiskursen krever
kjennskap til et fagsprak (Haland, 2018). Elevene ma kunne argumentere og begrunne svarene
sine, og de ma videre ha kjennskap til fagspesifikke begreper for a kunne gjere seg forstatt.
Samtidig er elevene helt avhengige av & forsta disse fagbegrepene for a utvikle seg faglig
(Shanahan & Shanahan, 2008). Skolen opererer derfor innenfor et annet semiotisk domene enn
elevenes hjem (Gee, 2002)°. Dette legger grunnlaget for to ulike sprakkoder, hverdagsspraket
og skolespraket (Eritsland, 2004), og det er her eksempeltekstene kommer inn i bildet.

4 Bernsteins sprakkoder har blitt kritisert, bl.a. gjennom arbeidet til Harold Rosen (1981). Rosen
kritiserte klassebegrepet til Bernstein, og hevdet at han favoriserte spraket til middelklassen.

® Gee (2002) ser pa semiotiske domener som menneskeskapte. De er sosiale gruppes enighet om hva
som kjennetegner et gitt omrade i samfunnet, og domene har alle et gitt grammatisk design.
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Eksempeltekstene skal bygge broer mellom elevenes primar- og sekundardiskurs (jf.
Gee, 2002), og gi elevene tilgang til nye sprakkoder (jf. Bernstein). Gjennom & dekonstruere
eksempeltekstene med elevene, i norsk skrivepedagogikk ofte omtalt som tekstsamtaler
(Haland, 2018), skal elevene fa tilgang til et sprak de kan benytte seg av nar de skal diskutere
teksters sprakbruk. Dermed blir elevene i besittelse av et metasprak, et sprak om spraket.
Haland (2018) eksemplifiserer slikt metasprak ved at elevene klarer a ta i bruk begreper som
setning, forfelt, nominalisering og argument nar de skal samtale om tekster. Ved a ha tilgang
til et metasprak kan elevene oppdage hvordan tekstene er strukturert og spraklig formulert.
Begrepene gjer det ogsa mulig for elevene & avdekke eksempeltekstens manstre.

Bruken av eksempeltekster bunner i et grunnsyn pa leering som innebeerer imitasjon og
transformasjon av tekster (Haland, 2016). Et slikt leringssyn finner vi hos den russiske
sprakforskeren Lev Vygotsky (1978). Han sa pa imitasjon som en mate a leere pa. Overfarer vi
dette synet til skriveoppleering, kan det bety at imitasjon av skrevne tekster er en mate a lere
skriving pa. Vygotsky hevdet at barn bare kunne imitere det som fantes innenfor den nermeste
utviklingssonen deres. Dette er omradet der barn mestrer en oppgave hvis de far tilpasset hjelp
og statte av en voksen eller en dyktig jevnaldrende (Wertsch, 1991 i Woolfolk, 2014). |
skriveoppleeringen er det derfor viktig & la elevene imitere tekster som er innenfor deres
utviklingsniva, det vil si innenfor den neermeste utviklingssonen (Haland, 2016). Da klarer
elevene a transformere, eller forme, eksempelteksters kvaliteter over i egen tekst. Elevene «re-

designer» teksten, slik at den lar seg bruke innenfor en lik eller ulik modalitet (Haland, 2016).

Oppnadd
kompetanse

Den naermeste
utviklingssonen

Fremtidig
kompetanse

Figur 2 Den naermeste utviklingssonen (Vygotsky, 1978)
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Vygotsky hevdet at barnets kognitive utvikling fant sted nar det samhandlet og kommuniserte
med dyktige medlemmer av kulturen rundt seg, voksne eller flinke jevnaldrende (Woolfolk,
2014). Pa den maten var ikke barnet overlatt til seg selv, men kunne motta stette fra
familiemedlemmer, venner eller lzerere. Jerome Bruner kalte denne assistansen for scaffolding,
ofte omtalt som stillasbygging innenfor norsk pedagogikk (Wood, Bruner & Ross, 1976).
Bruner tok i bruk stillasbegrepet metaforisk. Han viste til stillasene som bygningsarbeiderne
plasserte rundt utsiden av nye bygninger, slik at de lette kunne fa tilgang til bygningen mens
den ble reist. Nar bygningen var i stand til 4 stette seg selv, ble stillasene fjernet (Hammond &
Gibbons, 2001). Pa lik linje var lererens oppgave i mgte med elevene & gi midlertidige
stgttestrukturer som kunne hjelpe dem til & utvikle nye kunnskaper og egenskaper. Etter hvert
som elevene larte seg disse, kunne lereren gradvis fjerne stillasene. Bruner (1960) gnsket
videre at stillasbyggingen skulle forga induktivt, der leereren i samarbeid med elevene fattet
spesielle prinsipp forankret i en generell og apen tilnaerming til et tema. Cope & Kalantzis
(1993) trekker fram eksempeltekster som en stillasbyggende funksjon for elevene. Hammond
& Gibbons (2001) deler eksempeltekstens stillasbyggende funksjon inn i to: pa mikro- og
makroniva. Tekstene er stillaser pa makroniva ettersom eksempeltekstdidaktikken organiserer
en helhetlig undervisning, og de har en stillasbyggende funksjon pa mikroniva ved at
didaktikken inviterer elevene til & samtale om tekstene med bade medelever og lerer.

De tidligere omtalte grunnideene innenfor den australske sjangerskolen ble satt ut i livet
gjennom en rekke stillasbyggende funksjoner (jf. Cope & Kalantzis og Hammond & Gibbons).
Ulike undervisningsmodeller har hatt som mal a operasjonalisere grunnideene. En av de meste
kjente modellene kalles for «The Curriculum Circle», og er en planleggingsmodell for bruk av
eksempeltekster i undervisningen (Haland, 2016). Modellen har blitt utviklet flere ganger, og
den finnes derfor i ulike varianter (Torvatn, 2014). Den farste utgaven av «The Curriculum
Circle» ble utviklet av Michael Callaghan og Joan Rothery, og var delt inn i tre deler:
dekonstruksjon, samskriving og individuell skriving (Callaghan & Rothery, 1988). Hensikten
ved modellen var a tilby elevene stillasbyggende faktorer gjennom hele undervisningslapet.
Lererens oppgave var a lede elevene under dekonstruksjonsarbeidet, gjennom samskrivingen
og over i den selvstendige skrivingen. Elevene fikk dermed assistert leering (jf. Vygotsky).

I dag bruker australiaskolen i stor grad Hammond, Burns & Joyces (1992) utgave av
«The Curriculum Circle» (Haland, 2013:21). Modellen berer ogsa navnet «Teaching Learning
Cycle» (Haland, 2016). Hammond, Burns & Joyce utvidet Callaghan & Rotherys modell til
ogsa a inneholde en del om emnehjelp. «Teaching Learning Cycle» bestar derfor av disse

delene: emnehjelp, dekonstruksjon, samskriving og individuell skriving. Modellen baserer seg
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pa en antakelse om at barn trenger stette i undervisningen, i trad med hva Bruner (Wood, Bruner
& Ross, 1976) og Vygotsky (1978) hevdet. Undervisningsmodellen til Hammond, Burns &
Joyce (1992) er illustrert i Figur 2.

~ cultural context
- cultural context ~ social function
~ shared experience - schematic structure
~ control of relevant ~ linguistic features
vocabulary ~ using spoken language
-~ grammatical pattel 10 focus on written text

Increasing X
approximation to
control of written
and spoken texts

Independent Joint construction of text
Construction of text - schematic structure

~ schematic structure ~ linguistic features
~ linguistic features
~ knowledge of field

Figur 3 Teaching Learning Cycle (Hammond, Burns & Joyce, 1992)

Det farste trinnet i «Teaching Learning Cycle» omfatter a bygge opp kunnskaper om emnet
elevene skal arbeide med. I norsk skrivepedagogikk omtales dette som emnehjelp (Mehlum,
1994). Fer elevene gar i gang med a skrive tekster, skal man som larer sette i gang ulike
aktiviteter for a stimulere elevenes kunnskaper og ideer. Kverndokken (2014) nevner fem ulike

former for emnehjelp:

e Idémyldring, munnleg og/eller skriftleg, individuelt og i plenum

o  Tenkeskriving/friskriving

o Deling av idear og tenketekster i plenum og/eller gruppe

e Samtalar i plenum, gruppe eller par om emnet

e Tankekart eller disposisjonspunkt for & planlegge og organisere stoffet (2014:23)
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Den amerikanske skrivepedagogen Mary Healy har hevdet, ifelge Eritsland (2004:136), at
«skriveproblem sveert ofte viser seg a vere viteproblem». Elevene kjenner rett og slett ikke til
det emnet de skal skrive om. Hun presiserer derfor at elever ma fa oppleering i hvordan de
systematisk innhenter kunnskap om et emne. Dette legger nemlig grunnlaget for faglige tekster,
og dermed ogsa faglige skribenter, ifglge Healy (Eritsland, 2004).

Etter at elevene har innhentet kunnskap om temaene deres, skal leereren levere ut én
eller flere eksempeltekster. Tekstene skal deretter dekonstrueres av lereren, og han skal
samtidig modellere hvordan et dekonstruksjonsarbeid kan se ut. Sammen med klassen skal
lereren se pa tekstens form og innhold, og videre avdekke spraklige trekk ved den. Teksten
skal ogsa plasseres innenfor en sosial og kulturell kontekst.

Det tredje trinnet i «Teaching Learning Cycle» er samskriving (Haland, 2016). Lereren
forfatter da en tekst i fellesskap med elevene sine (joint construction)®. Det fjerde trinnet viser
til at elevene skal skrive tekster selvstendig. De tre foregaende stegene i modellen, emnehijelp,
dekonstruksjon og samskriving, skal na fungere som stillasbyggende faktorer for elevene
(Haland, 2016). Emnehjelpen fremmer tekster med godt innhold, dekonstruksjonen ivaretar det
strukturelle aspektet, og formalet ved samskrivingen er a redusere elevenes skrivebarrierer.

Maagerg (2015) har beskrevet hvordan sjangerundervisning kan se ut i Australia.
Hasten 2013 observerte hun en engelsklaerers undervisning i argumenterende tekster. Lareren
baserte sin undervisning pa Brian Dares modell «Literacy for Learning», en
undervisningsmodell i sjangerpedagogikk som ligger sveert tett opp til Hammond, Burns &

Joyce sin «Teaching Learning Cycle». Til grunn for undervisningen la en eksempeltekst:

I den undervisningsgkten som vi fikk veere med pa, presenterte leereren teksten for elevene [...],
og sammen kom klassen fram til at en politisk tale var en overbevisende tale. Sa leste lzreren
teksten for klassen. Deretter fulgte detailed reading med tekstsamtale (Maagerg, 2015:41).

Laereren gjennomfarte et undervisningsopplegg der bestemte steg ble fulgt. Elevene fikk forst
presentert teksten, deretter fulgte strukturert neerlesing (detailed reading) av den der lereren
var ute etter bestemte svar fra elevene. Mot slutten av gkten forsgkte klassen a trekke ut noen
generelle slutninger om tekstens nivainndeling (innledning, hoveddel og avslutning). |
kommende gkter skulle elevene, sammen med laereren, forfatte en tekst som I3 tett opp til den
leste eksempelteksten. P4 den maten modellerte leereren den kommende skriveprosessen som

elevene skulle gjennomfare. For malet var at elevene, etter at hele undervisningsopplegget var

® Samskriving har tidligere blitt definert i oppgaven (grunnleggende begreper, side 22).
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gjennomfart, skulle skrive en tilsvarende tekst som eksempelteksten med et noe annet innhold,

men kanskije til samme malgruppe, i samme sjanger og i samme medium (Maagerg, 2015).

Alle tekster er i dialog med hverandre

Sa langt har vi sett at bruken av eksempeltekster i klasserommet bygger pa en forstaelse av at
de kan redusere gapet mellom elevenes primerdiskurser og skolens sekunderdiskurser (Gee,
2002; 2008), samt to ulike sprakkoder (Bernstein, 1971; Eritsland, 2004). Videre er
eksempeltekster stillasbyggende faktorer (Wood, Bruner & Ross, 1976) innenfor den naermeste
utviklingssonen hos barnet (Vygotsky, 1978 i Woolfolk, 2014), og dette har dannet
utgangspunkt for en rekke undervisningsmodeller (jf. «The Curriculum Circle», «Teaching
Learning Cycle» og «Literacy for Learning»). Men bruken av eksempeltekster bygger ogsa pa
en forstaelse av at alle tekster er i dialog med hverandre.

Bakhtin tar i Spgrsmalet om talegenrane (1998 [1979]) utgangspunkt i hverdagsspraket,
og forsgker a studere denne sprakbruken vitenskapelig. Utgangspunktet for dette studiet, er
Bakhtins pastand om at alle typer «menneskeleg verksemd er knytt til bruken av sprak, og
sprakbruken er rimeleg nok like mangfaldig med omsyn til karakter og former som
menneskeleg verksemd generelt” (Bakhtin, 1998:1). Menneskets liv og arbeid er dermed
knyttet opp til bruk av spraket, slar Bakhtin fast. Sprakbruken kan plasseres innenfor den
primare og/eller den sekundeere talesjangeren.

Der sekundzre ytringer inngdr i en kompleks kommunikasjonssituasjon, vil primare
ytringer finne sted i kommunikasjonssituasjoner med liten grad av kompleksitet (jf. Gee). En
vennlig bemerkning til en venn pa en kafé vil representere en primaer ytring. Poenget til Bakhtin
er likevel at disse enkle og uformelle primare ytringene siden kan bli plukket opp av de
sekundzre. Den vennlige kommentaren pa kaféen kan i etterkant bli omgjort til en ytring i en
starre dialog innenfor romansjangeren. Dermed har en primer ytring blitt omgjort til en
sekundaer ytring, ettersom den na er plassert innenfor en kompleks kommunikasjonssituasjon.

Skillet mellom primaere og sekundzeere ytringer kobler Bakhtin (1998) videre opp mot
skriving. Ettersom primare ytringer er grunnlaget for all kommunikasjon, vil alle littersere
sjangre i s& mate veere statiske refleksjoner av plastiske talesjangre fra hverdagen. De litterzere
sjangrene setter «dei primare talegenrane i scene, og herav oppstar alle dei litteraere
konvensjonane» (1998:43). Bakhtin tegner dermed et bilde av enhver skriveprosess som en del
av noe starre. Ingen ytringer — enten skriftlige eller muntlige — er isolerte ytringer. Alle ytringer

er til syvende og sist i dialog med hverandre, der er «fulle av gjenklangar og gjenlydar av andre
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ytringar» (1998:35). Pa den maten plasserer Bakhtin alle ytringer inn i et stgrre kulturelt og
sosialt fellesskap. Han kobler dem til bade fortid og fremtid, og han viser hvordan vare ytringer
er ulgselig knyttet til andre ytringer. Det er nettopp denne ulgselige sammenhengen mellom
ytringer, uavhengige av om de er muntlige eller skriftlige, som representerer Bakhtins
dialogteori. Ettersom alle ytringer er «ledd i ei kjede av talekommunikasjon» (1998:35), er alle
ytringer svar pa andre ytringer og dermed ogsa i dialog med hverandre.

Bakhtins dialogteori lar seg overfare til skrivepedagogikk (Eritsland, 2004; Haland,
2013, 2016, 2018). Ettersom alle ytringer er i dialog med hverandre, er det ogsa naturlig a hevde
at det elevene skriver innenfor skolekonteksten kommer som et resultat av hva de har hart, lest
og selv sagt. Jeg velger a kalle dette for elevenes ytringsbanker’. Hvor omfattende hver enkelt
elevs ytringsbank er, vil korrelere med deres kulturelle og sosiale bakgrunn (jf. Gee). Tekstene
som elevene forfatter vil, uavhengig av hvor stor ytringsbanken er, vare i kontinuerlig samspill
med kulturen rundt barnet (Eritsland, 2004). A tilby elevene eksempeltekster som stillaser i
skriveopplaeringen vil derfor tilfare elevenes ytringsbanker relevant kunnskap. Med Bakhtin
kan vi si at eksempeltekstene er «fulle av gjenklanger»; Kristeva (1986) kaller det for
intertekstualitet, dvs. tekstlige lan fra andre tekster inn i egen tekst. Hun plasserer alle tekster
innenfor en horisontal (avsender — leser) og en vertikal (tekst — kontekst) akse, der den konkrete
teksten star i et ulgselig forhold til begge aksene. Innenfor den vertikale aksen kommuniserer
derfor enhver tekst med andre tekster, og kan umulig frigjgre seg fra dette. Kristeva (1986) ser
derfor pa tekster som «constructed as a mosaic of quotations; any text is the absorption and
transformation of another» (Kristeva, 1986:37). Eksempeltekstdidaktikken gar derfor ut pa at
elevene gar i dialog med eksempeltekstene de mgter i klasserommet, dekonstruerer dem og
trekker ut viktige trekk ved dem. Pa den maten kan de siden overfare eksempeltekstens mgnstre
til egen tekst (Haland, 2018).

Culham (2014) beskriver hvordan hun som larer er bevisst den bakhtinske
sammenhengen mellom ulike ytringer eller tekster i sin daglige lererpraksis. | boken The
Writing Thief gnsker hun nettopp at elevene skal se overgangen mellom andres og egne tekster
(jf. Kristeva). Pa den maten kan de bli «lesetyver», og nyttiggjare seg av eksempelteksters
kvaliteter i egne tekster: «Learning to use reading to teach writing means looking at readily
available texts differently — like a writing thief» (1998:31).

7 Jeg velger her a bruke termen «ytringsbank» for a presisere at elever sitter inne med kunnskaper som
de operasjonaliserer nar de skriver. Banken viser ikke bare til hva elevene har lest og hgrt, men ogsa
til hva de har uttalt selv. Dette har sin bakgrunn i Bakhtins tese om at alle ytringer, ogsa barnets egne
uttalelser, er svar. Svarene er derfor ogsa i dialog med andre ytringer (1998:35).
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Sammenhengen mellom lesing og skriving

«Reading is like breathing in and writing is like breathing out» har den amerikanske
skriveforskeren Pam Allyn uttalt (Culham, 2014:34). Og nettopp denne forbindelsen mellom
lesing og skriving har eksempeltekstdidaktikken lgftet fram. Den bunner nemlig i en forstaelse
av at elevene utvikler seg som skrivere ved at de leser. Mehlum (1994) viser til at Krashen
(1984) papeker denne forbindelsen, og han viser gjennom egne undersgkelser at det finnes en
korrelasjon mellom barns skrivekompetanse og hvor mye de leser: «[...] good writers reported
more pleasure reading at all ages» (Krashen, 1984:4 i Mehlum, 1994). Barns lesehyppighet
tillegges derfor som den viktigste faktoren i barns skriveopplering av Krashen. Mehlum (1994)
kommenterer dette funnet, og presiserer at Krashens forklaring er reliabel nar man undersgker

den andre inngangsporten til skriveopplaering: Skriving.

Forklaringen pa at a lese er den mest absolutte forutsetningen for at den enkelte eleven skal na
sitt skriftspraklige maksimum, er at skriftspraket er sa komplisert. Det ville ta minst 100 ar a
undervise direkte om alle dets trekk pa alle nivaer. Storparten av skriftsprakets komplekse
mangfold ma altsa barn internalisere gjennom ved a lese tekster (Mehlum, 1994:27)

Kamberelis (1998) studerte ogsa sammenhengen mellom lesing og skriving. Utgangspunktet
for hans studie var en hypotese om at skolen overeksponerte barn for fortellende sjangre, og at
dette virket negativt inn pa barns skrivekompetanse innenfor ikke-fortellende sjangre. 1 sin
studie eksponerte Kamberelis barn for fortellinger, informasjonsrapporter og dikt, og malte i
etterkant barnas kunnskaper innenfor de sjangrene. Analysen av resultatene viste at barna
bekreftet Kamberelis’ hypotese: Hoy eksponering av narrative sjangre korrelerte med god
kunnskap innenfor disse. Kamberelis konkluderte derfor med at barns «literacy diet» pavirket
deres skrivekompetane. Funnet til Kamberelis bekrefter viktigheten av emnehjelp, slik som
eksempeltekstdidaktikken ogsa har lgftet fram (jf. «Teaching Learning Cycle»).

Hertzberg (2016) peker ogsa pa den klare forbindelsen det er mellom lesing og skriving.
Med et utgangspunkt om at det er produktivt a ta i bruk eksempeltekster i undervisningen, viser
Hertzberg hvordan tekstmaler® og tekstsamtaler kan bedre elevenes tekststrukturer. Hertzberg
papeker at elevene, gjennom bruk av eksempeltekster, kan imitere stiltrekk ved tekstene.

Dermed plasserer hun seg godt innenfor eksempeltekstdidaktikken (jf. Vygotsky og Kristeva).

8 IMRaD-strukturen og femavsnitttsartikkelen blir presentert av Hertzberg. Disse to tekstmalene ligger
tettere opp mot begrepet skriverammer, og vil derfor ikke bli diskutert i denne oppgaven.
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A lgfte elevenes sprakressurser over i tekst

Eksempeltekstdidaktikken tar naturlig opp i seg de teoretiske perspektivene til Bernstein,
Vygotsky, Bruner og Bakhtin. I det fglgende vil jeg ogsa trekke inn sprakteorien til Noam
Chomsky (2017 [2009]), selv om denne teorien ikke star i en naturlig forlengelse av
eksempeltekstdidaktikken. Chomsky (2017) argumenterer for at menneskets sprakevne er
medfadt, og at spraket vart har en overflate- og en dypstruktur. Der dypstrukturen er universell,

hevder Chomsky at overflaten er kulturell:

For & bruke nyere terminologi kan vi skille «dypstrukturen» til en setning fra dens
«overflatestruktur». Fagrstnevnte er den underliggende abstrakte strukturen som bestemmer den
semantiske tolkningen; sistnevnte er enhetens overflatiske organisering, som bestemmer den
fonetiske tolkningen, og som gjelder den faktiske ytringens fysiske form, dens oppfattelse eller
tiltenkte form (Chomsky, 2017:69).

Chomsky (2017) tegner altsd en dikotomi mellom det universelle og det kulturelle. Var
sprakevne er universell, mens sprakbruken var er kulturell. I overgangen mellom den
universelle dypstrukturen og den kulturelle overflatestrukturen tar mennesker i bruk ulike
regler: «(sagt med moderne terminologi: grammatiske transformasjoner)» (2017:72). Chomsky
papeker dermed at alle barn er beerere av en medfadt sprakevne, og at det i overgangen mellom
dyp- og overflatestruktur forega ulike transformasjonsprosesser hos barnet. Hvilke
transformasjonsprosesser som foregar er avhengig av hvilket sprak barnet vokser opp til & leere®.

Det er ikke mulig & operasjonalisere Chomskys spraksyn i en sprakdidaktisk kontekst.
Men jeg lar meg inspirere av hvordan Chomsky tenker sprak i to stadier. Metaforisk kan vi
nemlig ogsa innenfor en didaktisk sammenheng tenke oss at alle elever, uavhengig av faglig
kompetanse, har med seg et sett med ressurser inn i skriveopplaringen. De er barere av noen
forutsetninger, noen metaforiske dypstrukturer. | skriveopplaeringen er det leererens oppgave a
assistere elevene, slik at disse ressursene kommer opp og fram i lyset. Tekstene som elevene til
syvende og sist derfor skriver, representerer i var metaforiske lesing av Chomsky hans begrep
om overflatestrukturer. Pa lik linje som at barn vokser opp til & ha ulike spraklige
overflatestrukturer i tale, produserer de ogsa ulike tekstlige overflater i skrift.

I overgangen mellom den metaforiske dyp- og overflatestrukturen kan
eksempeltekstene statte elevenes skriving. Eksempeltekster tilbyr nemlig elevene en retning i

skriveprosessen (jf. Haland, 2018; Hertzberg, 2016), og den viser én av mange mulig

9 Chomsky (2017 [2009]:77-78) viser for eksempel hvordan fransk og latin kan ha like dypstrukturer,
men at sprakene transformeres ulikt i overgangen til overflatestruktur.
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overflatestrukturer elevene kan strekke seg etter. Pa den maten kan eksempeltekstene hjelpe
elevene med a finne fram til deres egne metaforiske overflater. Men ettersom jeg nettopp leser
Chomsky metaforisk, vil ikke hans sprakteori bli operasjonalisert i analysen. Chomsky (2017)

fungerer som en kilde til refleksjon og inspirasjon i dette forskningsprosjektet.

Et utvalg av forskning pa eksempeltekster

Knudson (1989) undersgker effekten av fire ulike strategier opp mot informerende og
argumenterende skriving for barn i fjerde, sjette og attende klasse'®. Effekten ble malt gjennom
en case-studie, der elevenes tekster for prosjektets oppstart ble sammenliknet med elevenes
tekster etter prosjekts slutt. Av de fire strategiene som ble testet ut, viste det seg mest
hensiktsmessig a tilby elevene eksempeltekster som fokuserte pa sluttproduktet ved
skrivearbeidet, for deretter & la dem skrive fritt. Knudson antar at elevene overfarer kvaliteter
ved eksempelteksten til egen tekst, men at friskrivingen i etterkant frigjer dem fra
eksempeltekstens rammer. Knudson (1989) papeker at det er viktig at elevene ikke blir tiloudt
for mye informasjon i arbeid med argumenterende og informerende tekster. Case-studien viser
nemlig at elever som ble tilbudt bade eksempeltekster og prosessorienterte skriveskjemaer,
hadde ingen eller liten framgang.

Stolarek (1994) sammenlikner ulike former for skrivestgtte blant studenter, og utforsker
om det finnes en korrelasjon mellom hvilke skrivestgtter de mottar og hvilken kvalitet
tekstarbeidet deres har i etterkant. | alt ble fem ulike grupper sammenliknet. En av gruppene
fikk tildelt eksempeltekster uten noen annen form for stette. En annen gruppe fikk tilbudt det
samme, samtidig som de ble veiledet og forklart. Stolarek konkluderer med at eksempeltekster
ikke gir nok lzeringsutbytte i seg selv, ettersom gruppen som fikk eksempeltekster og veiledning
skrev langt bedre enn dem som bare fikk eksempeltekster.

Hoel (1995) studerer bruk av responsgrupper i den videregaende skolen, og kommer
bl.a. inn pa elevenes utbytte av eksempeltekster. Studien hevder at eksempeltekster i skolen er
best egnet dersom de er forfattet av elevene selv. Dette fordi elevene i starre grad identifiserer
seg med andre elever enn med forfattere eller andre som arbeider med skriving. Elevtekstene

ligner pa elevenes egne tekster, og er derfor innenfor deres utviklingssone (jf. Vygotsky).

10 De fire strategiene var: a) presentasjon av eksempeltekst som fokuserte pa sluttproduktet, b)
presentasjon av skjema som inneholdt spgrsmal og kriterier eleven burde oppfylle undervis i
skriveprosessen, c) presentasjon av bade en eksempeltekst og et skjema og d) friskriving ut i fra bilder.
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Charney & Carlson (1985) tar i bruk eksempeltekster for a lzere psykologistudenter a
skrive metodedel i et psykologisk eksperiment. Eksempeltekstene er skrevet av tidligere
studenter, og Charney & Carson velger bevisst & gi ut tekster som varierer i kvalitet. P4 den
maten blir studentene bevisste pa hva som fungerte godt og hva som fungerte mindre godt.
Studien konkluderer med at eksempeltekster gir leringsutbytte seerlig innenfor to felt:
Tekstorganisering og sprakbruk. Charney & Carlson viser ogsa at studentene ikke bare blir
bevisst pa metodeteksters struktur; de forstar ogsa hvordan de kan videreutvikle og tilpasse
eksempelteksten opp mot egen tekst.

Graham & Perin (2007) presenterer i metastudien Writing Next elleve former for
skriveundervisning som har vist seg serlig effektfulle. Studien baserer seg pa amerikansk
forskning, og den har undersgkt effekten av skriveundervisning i alderen 9 til 18 ar.
Undervisningsformene ble malt i en effektskala fra O til 1, der gkende grad av
undervisningseffekt korresponderte med gkt tallverdi. Av de elleve formene for
skriveundervisning, skaret skrivestrategier best med en effekt pa 0,82. Slike opplegg laerer
elevene prosedyrer og teknikker for & lette gjennomfaringen av skriveoppgaver. A lzre elevene
a oppsummere tekster pa en systematisk mate, skaret ogsa til effektverdien 0,80. Slike opplegg
lerer elevene a trekke ut viktige element ved tekster, og samtidig overfare dem til egne
oppgaver. Det er interessant 4 merke seg at Graham & Perin (2007) fremmer studier av
eksempeltekster som en egen form for undervisning. Undervisningsformen skarer alene til 0,25
pa effektskalaen, uten a bli satt i sammenheng med a undervise i skrivestrategier. Potensialet
ved bruk av eksempeltekster er dermed stort, ettersom man ogsa kan kombinere et arbeid med
eksempeltekster med andre skrivestrategier!.

Haland (2010) viser hvordan sakpregede eksempeltekster hentet fra et autentisk
arbeidsliv kan hjelpe elevene til & posisjonere seg som faglige skrivere. Undersgkelsen tar bl.a.
utgangspunkt i pastanden til Hoel (1995) om at elevtekster er de beste eksempeltekstene.

Haland (2010) finner klare spor fra de autentiske eksempeltekstene i elevenes egne tekster. Ved

11 lys av Graham & Perins (2007) metastudie Writing Next, der elleve former for god
skriveundervisning blir presentert som seerlig effektfulle, har Torvatn (2014) undersgkt den australske
sjangerpedagogikken opp mot disse undervisningsformene. Hun konkluderer med at skolen kommer
sveert godt ut, ettersom den anvender «de fleste momentene som Writing Next trekker frem som
effektfulle innflytelser pa elevenes skriving» Torvatn etterlyser mer bruk av samskriving og

eksempeltekster i den skandinaviske skolen, og hevder at vi har mye a lere av sjangerpedagogikken.
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a la eksempeltekstene danne utgangspunkt for skriverammer, klarer elevene a posisjonere seg
som faglige skrivere, og samtidig skrive faglig relevant. Undervisningsopplegget lgfter ogsa
fram svakere elever, og utjevner dermed de faglige forskjellene mellom elevene.

Haland (2013) undersgker hvordan eksempeltekster og leereres undervisning setter spor
i elevenes tekster, samt hvordan elevene posisjonerer seg som skrivere. Studien bestod av to
klasser pa 5. trinn med til sammen 44 elever. Studien konkluderte med at elevene brukte
mgnstre fra eksempeltekstene de hadde blitt presentert for i undervisning, og at dette kom til
uttrykk i elevens tekststrukturer og spraklige valg i etterkant. Elevene imitere bl.a.
eksempeltekstenes bruk av informasjonsbokser, alliterasjon og spraklige vendinger. I tillegg
fant Haland ut at elevene klarte a posisjonere seg innenfor en natur- og samfunnsvitenskapelig
kontekst. Gjennom eksponering av eksempeltekster, klarte elevene bla. & overfare
eksempeltekstenes sjangerkonversjoner og bruk av tempus (passiv vs. aktiv). Haland
konkluderer med at forskningsfunnene ma sees i sasmmenheng med eksempeltekstenes positive
ringvirkninger for elev- og leererengasjement, et gkt fokus pa sprak, og en gkt bevissthet rundt

teksters kommunikasjonssituasjoner.
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Kapittel 3: Metode

Hvordan har norske lerere forstatt og undervist i eksempeltekster? For & finne svar pa
oppgavens problemstilling, valgte jeg a stille to forskningsspgrsmal:

1. Hvordan forstar norsklerere begrepet eksempeltekst?

2. Hvordan har norsklaerere implementert eksempeltekst i egen undervisning? Markerer

introduksjonen et skille i praksis?

| det falgende vil jeg gjere rede for oppgavens metodiske rammeverk. For & finne svar pa de to
forskningssparsmalene oppgaven stiller, valgte jeg en kvalitativ tilnzerming. Denne metoden
vil det innledningsvis bli gjort rede for. Videre folger en diskusjon av oppgavens
informantutvalg, fer jeg mer konkret vil behandle oppgavens planlegging- og

gjennomfaringsfase. Til slutt falger en diskusjon omkring metodens validitet og relabilitet.

Kvalitativ metode

Siden forskningsprosjektet mitt interesserer seg for norsklareres forstaelse og implementering
av eksempeltekster i undervisning, valgte jeg en kvalitativ tilngerming til problemstillingen min.
Pa den maten kunne jeg fa eksempeltekster grundig forklart av informanter som hadde god
kjennskap til det, og som kjente konteksten rundt fenomenet (Cresswell, 2013:65). | tillegg

kunne jeg samtidig oppna stor nyanserikdom i mine data.

Vi bar velge denne [kvalitativ tilneerming] nar vi gnsker nyanserte beskrivelser av hvordan
mennesker forstar og fortolker en situasjon, og/eller nar vi har en uklar problemstilling og har
behov for eksponering. Eksponering vil ofte kreve apenhet og fleksibilitet, noe kvalitative
tilneerminger gir (Jacobsen, 2000:110)

Jacobsen (2000) presiserer at den kvalitative metoden egner seg godt nar man gnsker a oppna
stor grad av nyanserikdom, og samtidig star overfor en problemstilling som krever hgy grad av
apenhet fra informantenes side. I mitt tilfelle, der jeg undersgker hvordan norsklarere har tolket
en introduksjon av et nytt begrep i en lereplan, er dette serlig relevant. Problemstillingen min
er beskrivende, og krever dermed at jeg som forsker lytter til informantene mine med stor

respekt for a fa innsyn i deres undervisningspraksis.

53



Introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet fra 2013

For a sikre meg god innsikt i hvordan norsklerere har forstatt, og deretter undervist i
eksempeltekster, valgte jeg dybdeintervjuet som datainnsamlingsmetode. Et dybdeintervju er
en kvalitativ metode som har til hensikt & fa tak i intervjuobjektets refleksjoner og erfaringer.
Metoden egner seg godt nar man gnsker & komme i kontakt med relativt fa informanter, nar
man er interessert i hva den enkelte informant mener og nar man er interessert i hvordan den
enkelte informant fortolker og legger mening i et spesielt fenomen (Jacobsen, 2000). Siden
forskningsopplegget mitt nettopp @nsker & belyse den enkeltes lereres tolkning av
introduksjonen av eksempeltekster i leereplanen fra 2013, passer dybdeintervjuet godt.

Innenfor kvalitativ forskning er det viktig at forskeren er apen for informantens
meninger og tanker, og lar dette danne utgangspunkt for datainnsamlingen (Cresswell,
2013:47). Ettersom dybdeintervjuer foregar ansikt til ansikt, er dette serlig relevant a ta med
seg. Hvis jeg som forsker tillegger informantene meninger og tanker som de i utgangspunktet
ikke besitter, har jeg brutt kravet om forskerobjektivitet. Samtidig er det viktig at denne
objektiviteten ikke resulterer i passivitet fra forskerens side (Jacobsen, 2000).

Et dybdeintervju kan inneha ulike grader av apenhet, alt etter hva forskeren ser pa som
formalstjenlig for a belyse problemstillingen. Jeg valgte a pre-strukturere intervjuene gjennom
a utarbeide en intervjuguide. Guiden var inndelt i tre kategorier, og disse var skapt pa bakgrunn
av forskningsspgrsmalene. Pa den maten forsikret jeg meg at intervjuet belyste
forskningsspgrsmalene grundig. Dybdeintervjuet bar dermed preg av a vere en styrt samtale,
som likevel gav informanten rom til & fortelle og reflektere over det vedkommende matte gnske.
Informantens tanker og meninger var i sentrum hele tiden, og det var disse som gav
utgangspunktet for oppfalgingsspgrsmal og spontane refleksjoner underveis. Dybdeintervjuene
kan derfor karakteriseres som semistrukturerte intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2009). Denne
formen for dybdeintervjuer mente jeg var sarlig formalstjenlig for min oppgave. Jacobsen
kommenterer: «Den gode undersgkeren behersker begge metodene [kvalitativ og kvantitativ]
og anvender den som er best egnet til & belyse en spesifikk problemstilling» (2000:125)

Utvalg av informanter

Informantene i denne masteroppgaven er fire norsklerere, der to av lererne underviser pa
ungdomstrinnet og to i farste klasse pa videregaende skole. Laererne underviser i henholdsvis
Rogaland og Vest-Agder. Tre av fire informanter er kvinner, og totalt sett representerer utvalget
mitt et aldersspenn pa 35 ar. De ulike bakgrunnene til informantene er en bevisst metodisk

strategi. Pa den maten sikrer jeg at flere stemmer og alderstrinn er representert i oppgaven.
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Utvalget av informanter ble drgftet og vedtatt i samarbeid med begge veilederne mine.
Anne Haland var hgsten 2017 én av flere forelesere ved Kompetanse for kvalitet, et tilbud til
lerere som gnsker videreutdanning. Utdanningen ble gjennomfart i regi av Nasjonalt senter for
leseoppleering og leseforskning (Lesesenteret), og Haland hadde tilgang til informanter fra ulike
deler av landet. Samtidig som vi sikret oss geografisk mangfold, sikret vi oss ogsa informanter
som hadde et anske om a videreutvikle og reflektere over sin egen undervisningspraksis. Dette
var sveert viktig. Oppgaven min sgkte nemlig ikke & kritisere ulike leereres praksis, men heller
finne gode svar pa forskningssparsmalene mine. Ved a treffe leerere som hadde meldt seg opp
til videreutdanning, sikret jeg meg engasjerte og nysgjerrige lerere. Foruten & apne opp for
mange gode svar, skjermet jeg ogsa informantene etisk ved a ikke plassere dem i en ubehagelig
situasjon.

Tre av fire informanter ble intervjuet da de deltok pa samling i regi av Lesesenteret.
Disse var alle kvinner i alderen 29 til 39 ar. Den siste informanten deltok ikke pad Kompetanse
for kvalitet, men ble kontaktet eksternt samme hgst. Han ble valgt ut pa bakgrunn av to enkle
kriterier: Han burde veere eldre enn 39 ar og mann. Pa den maten ville jeg oppna et bredere
spenn blant informantene mine. Gjennom mailkorrespondanse med ulike skoler i Rogaland,
kom jeg etterhvert i kontakt med den siste informanten. Intervjuet fant sted pa arbeidsplassen
hans.

Tre av informantene ble intervjuet da de var pa samling. Som forsker stilte jeg meg dette
spgrsmalet i forkant av intervjuene: Oppnar jeg en konteksteffekt, dvs. at selve stedet eller
situasjonen intervjuet gjennomfares i, skaper spesielle resultater? Informantene kunne fa
inntrykk av at temaet mitt var sarlig viktig & ha kjennskap til, kun basert pa at intervjuet fant
sted i Lesesenterets lokaler. Informantene var samtidig pa samling, og gnsket kanskje a
videreformidle ny kunnskap de nylig hadde lzert. For to av informantene var dette serlig aktuelt,
ettersom de like for intervjuet hadde hatt undervisning om hvordan man kunne iscenesette en
skrivesituasjon i klassen der en eller annen form for stette var tatt i bruk. Likevel visste jeg at
undersgkelsen min var interessert & here hva lererne hadde gjennomfert av undervisning
knyttet til eksempeltekster, og ikke hvordan de i framtiden ville ta dem i bruk, som Anne Haland
bl.a. foreleste over pa kurset. Dermed overlappet forskningsspgrsmalene mine i liten grad
undervisningens innhold.

For & avkrefte en mulig konteksteffekt, vil dataene fra informanten som ikke var pa
samling fungere som et sammenlikningsgrunnlag. Dette intervjuet foregikk nemlig pa

informantens arbeidssted, og konteksten kan derfor beskrives som naturlig for han. Hvis det

55



Introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet fra 2013

finnes signifikante forskjeller mellom denne informantens svar og de tre andre informantenes,

ma analysen av datamaterialet ta dette med i beregningen.

Planlegging for innsamling av data

For & komme i kontakt med mulige informanter fra Lesesenterets kursdeltakere, tok jeg kontakt
med kursets leder for kursdagene startet. Gjennom mailutvekslinger stilte kurslederen seg
positiv til at jeg kunne utarbeide et kort sparreskjema pa fire spgrsmal, som hun sendte ut til
kursdeltakerne. Hapet var at svarene som deltakerne gav, ville sette meg pa sporet av
norsklzrere pa ungdomsskolen og i den videregaende skolen. Tabell 1 viser hvilke spgrsmal

som ble oversendt.

Tabell 1 Sparsmal til kursdeltakerne

SP@RSMAL SVARALTERNATIV

I hvilke fag og klasser underviser du? [Apent felt]

Hva legger du i begrepet eksempeltekst? [Apent felt]

Bruker du eksempeltekster i egen undervisning? Ja Nei
Hvis ja, pa hvilken maten bruker du eksempeltekster? [Apent felt]

Pa bakgrunn av kursdeltakernes svar, pekte det seg ut tre klare informanter som var norsklarere
pa ungdomskolen og i den videregaende skolen. Disse ble derfor kontaktet via mail (se vedlegg
5), og forespurt om stille til et intervju. De ble samtidig informert om bakgrunnen for intervjuet,
samt formalet ved det. Informantene fikk ogsa vite hvem jeg var, at intervjuet i etterkant ville
bli anonymisert, samt de praktiske forholdene rundt tidspunktet for intervjuet.

Deretter gikk jeg i gang med & utarbeide intervjuguiden. Den var delt inn i tre kategorier,
der farste og andre kategori var direkte utledet av mine to forskningsspgrsmal. Pa den maten
sikret jeg at intervjuet hadde en logisk oppbygning, og at det dekket mine forskningsomrader.
Siste kategori lgftet fram spgrsmal pa siden av forskningsspgrsmalene mine, og interesserte seg
heller for temaer som 13 i skjeeringspunktet mellom oppgavens tema og en starre diskusjon om
norskfaget.

Den farste kategorien var sveert kort, og inneholdt bare ett sparsmal: Hvordan forstar du
begrepet eksempeltekst? Dette var et apent spersmal, ettersom jeg ikke gnsket & legge noen
faringer gjennom spgrsmalsstillingen. Pa den maten fikk lererne snakke fritt. Jacobsen sier det

slik: «Hvis vi apner med for snevre sparsmal, vil det veere fare for at vi kun far svar pa det vi
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mener er viktig. Da er et apent intervju overfladig, og vi kunne like gjerne ha benyttet oss av et
sparreskjema» (2000:137).

Den andre kategorien var langt stgrre, og spurte bl.a. annet informantene om de kunne
gjennomga en time eller et undervisningsopplegg der eksempeltekster hadde blitt tatt i bruk.
Som forsker gnsket jeg a finne ut av hvordan lereren hadde lagt opp timen, dekonstruert
eksempelteksten, og deretter forsgkt & overfare kvaliteter ved eksempelteksten til elevens egne
skrivearbeider. Pa den maten gnsket jeg & kartlegge store deler av undervisningsprosessen.
Formalet ved intervjuguidens andre kategori var ogsa a kartlegge hyppighet i bruk av
eksempeltekster, samt & avdekke hvor mange eksempeltekster leererne introduserte for klassen
nar de valgte a ta i bruk dette verktayet. Ettersom kategorien var svart omfangsrik, styrte jeg
samtalen i stor grad. Informantene snakket likevel fritt, men jeg sa til at det var progresjon i
samtalen.

Den siste kategorien var mindre omfangsrik enn den foregaende, og forsgkte heller &
apne opp for en refleksjon rundt bruk av eksempeltekster. Jeg gnsket & fa leerernes syn pa den
metodefrie lereplanen, og om introduksjonen av eksempeltekster i den nasjonale leereplanen
for norsk hadde veert med pa a endre deres tilngerming til eksempeltekster. Avslutningsvis apnet
jeg opp for at informanten kunne kommentere eller legge til noe ved intervjuet. Slik kunne
eventuelle misforstaelser tas opp og eventuelt korrigeres.

Jeg @nsket bevisst at intervjuguiden min skulle inneholde rubrikker der jeg som forsker
kunne notere underveis i intervjuet. Pa den maten kunne jeg lettere holde traden i samtalen, og
samtidig spore tilbake hva informantene hadde snakket om underveis i samtalen. Men jeg
gnsket ogsa a sende et signal til informantene om at det de fortalte ble tatt pa alvor. Selv om
intervjuet ble tatt opp, @nsket jeg ogsa i selve intervjusituasjon a vise at jeg interesserte meg for
det informantene hadde & si. Jacobsen kommenterer: «En intervjuer som bare sitter og lytter,
kan fa enkelte intervjuobjekter til & begynne & lure: «Bryr hun/han seg i det hele tatt om det jeg
sier?»» (2000:139).

Gjennomfgring av datainnsamlingen

Formalet ved intervjuene var  oppna en apen og reflektert samtale om eksempeltekster. For &
sikre at intervjuobjektene falte seg trygge og inkluderte i situasjonen, handhilste jeg pa alle
informantene da de ankom intervjuet, og takket for at de stilte opp. Jeg startet intervjuene med
a introdusere selve undersgkelsen, og hvordan dataene i etterkant ville bli tatt vare pa og siden

anonymiserte. Pa den maten forsikret jeg at informantene var klar over at deres personvern var
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ivaretatt. Gjennom apenhet som innfallsvinkel til intervjuet, hapet jeg at informantene ville
vaere apen og rause i samtale om eksempeltekster.

De fire intervjuene forlgp alle ganske likt. Informantene var rause og villige til 3 dele
sine erfaringer fra klasserommet. Jeg forsgkte a innta en lyttende posisjon underveis, samtidig
som jeg @nsket & skape en levende samtale mellom oss. Selv om intervjuguiden min hadde tre
klare kategorier, og noen faste svaralternativ, fglte jeg likevel at jeg klarte & oppna en apen
samtale. Informanten snakket og reflekterte over sin egen bruk av eksempeltekster, og jeg stilte
spgrsmal og oppfalgingsspgrsmal for a lede samtalen videre. Intervjuguiden fungerte svert
godt, og jeg opplevde at den ble oppfattet som relevant og lite diffus fra informantenes side.
Bare ved enkelte anledninger matte jeg utdype og forklare spgrsmalene mine.

Intervjuene ble transkribert, dvs. overfart fra tale til skrift (Jacobsen, 2000), kort tid etter
at de var gjennomfert. Overgangen fra tale til skrift var ikke uten problemer, ettersom
informantenes mimikk, tonefall og gester i uttalegyeblikket kan ga tapt (Nilssen, 2012). Slike
kroppslige uttrykk kan nemlig endre tolkningsgrunnlaget for et utsagt. Pa tross av dette
sammenfatter den transkriberte teksten nesten ordrett det informantene uttalte i
intervjusituasjonen. Jeg er derfor trygg pa at det skal vaere mulig a basere en analyse av deres
uttalelser basert pa den skiftelige teksten. Arbeidet med a transkribere lydopptakene har ogsa
gitt meg som forsker et godt innblikk i hva de enkelte informantene har tenkt og ment. Pa den
maten har jeg, gjennom transkriberingen, naturlig investert mye tid i a tolke deres utsagn slik
de var tilsiktet. Intervjuguidens dapne rubrikker har ogsa fungert som en stette i

transkriberingsarbeidet. Et troverdig hovedinntrykk av hver informant er derfor forsgkt sikret.

Personvern

Forskningsprosjektet var meldepliktig til Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD),
fordi det ville bli innsamlet bakgrunnsopplysninger om informantene (alder, fagkombinasjon,
mailadresse etc.). Lydopptakene som ble tatt under intervjuet, skulle ogsa i etterkant bli
behandlet pa datamaskin. For & unnga a bryte personvernloven, ble prosjektet derfor meldt inn
til NSD. De godkjente det hele hgsten 2017.

I forkant av intervjuene fikk informantene tilsendt en beskrivelse av intervjuet, og
hvordan materialet ville bli tatt i bruk av meg som forsker. Her poengteres det bl.a. at
informantens «[...] svar vil ogsa bli anonymiserte i etterkant, slik at du som informant ikke kan
bli gjenkjent» (Vedlegg 6). En slik forpliktelse impliserer at jeg som forsker sletter

mailadresser, lydopptak og andre bakgrunnsopplysninger etter forskningsprosjektets slutt.
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Gyldighet og palitelighet

Et forskningsoppleggs gyldighet har to sider, nemlig den interne og den eksterne (Jacobsen,
2000:341). Der den interne gyldigheten interesserer seg for om forskningsopplegget maler det
den sier at den maler, interesserer den eksterne seg for om man kan stole pa undersgkelsens
funn og videre generalisere dem. Et forskningsoppleggs metode vil derfor virke inn pa
resultatenes gyldighet.

Dette forskningsopplegget har tatt i bruk dybdeintervjuet som metode. Gjennom et
intervju maler man individuelle og personlige synspunkter pa et forhold (Jacobsen, 2000:154).
Dermed er det sveert viktig at jeg som forsker transkriberer informantene mine korrekt. Pa den
maten kan jeg styrke den interne gyldigheten til oppgaven. Videre er det serlig viktig at
analysen min sentrerer seg rundt forskningsspersmalene mine. Ved a besvare dem kan jeg
besvare problemstillingen min. Dermed maler oppgaven det den sier den skal male. For a oppna
god ekstern gyldighet er det viktig at jeg i oppgaven er dpen om forskningsprosessen og legger
ved de transkriberte intervjuene som vedlegg. Da vil det veere mulig & overfare funn i dette
forskningsprosjektet til prosjekter i andre sammenhenger.

Et forskningsoppleggs palitelighet viser til troverdigheten ved undersgkelsens empiri
(Jacobsen, 2000:19). Ulike datainnsamlingsmetoder kan nemlig framprovosere ulike
undersgkelseseffekter. Gjennom et dybdeintervju er det searlig to effekter som kan oppsta:
Intervjueffekten og konteksteffekten. Intervjueffekten oppstar nar intervjuerens tilstedeveerelse
skaper spesielle resultater, og konteksteffekten oppstar nar stedet der intervjuet finner sted er
med pa a skape spesielle resultater. | dette forskningsopplegget kan man problematisere om
begge effektene gjar seg gjeldende. Farst og fremst kan konteksteffekten ha virket inn pa de tre
informantene som ble intervjuet pa samling, i lokalene til Lesesenteret. At intervjuet foregikk
hos Lesesenteret, et eksternt lokale for laererne, kan ha gjort dem mer apne for a reflektere over
egen undervisning. Gjennom a tenke gjennom egen undervisning utenfor klasserommet, far
man god mulighet til & «kikke inn» pa egen undervisning. Dette eksterne blikket pa egen praksis
kan gjere dem serlig kritiske til egen undervisning. Intervjueffekten kan ogsa ha spilt inn
overfor disse tre informantene. Ved at jeg som forsker nettopp intervjuet dem pa Lesesenteret,
indikerte dette at jeg hadde kontakter i det faglige miljget. Dermed var min troverdighet styrket.
Spersmalene jeg stilte kunne derfor lettere bli oppfattet som viktige og serlig relevante, og som
informantene falte de burde ha kjennskap til. Dermed kan man oppna overrapportering av et

fenomen, kun basert pa en antakelse om at spgrsmalene er viktige.
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Den siste informanten, som ble intervjuet lokalt pa egen arbeidsplass, har i mindre grad
opplevd intervju- og konteksteffekten. Farst og fremst gjar det naturlige miljget for intervjuet
informanten mer trygg i situasjonen. Dermed er det stgrre sannsynlighet for at han avgir
naturlige og troverdige svar (Jacobsen, 2000:134). Konteksten gir heller ikke jeg som forsker
mer makt i situasjonen, og dermed er det mindre sannsynlighet at informanten overrapporterer
et fenomen basert pa en antakelse om at jeg som forsker har makt i situasjonen og derfor stiller
tungtveiende sparsmal. Overrapportering kan likevel fremkomme, men ikke pa bakgrunn av
konteksten, men pa bakgrunn av at jeg som forsker er tilstede. For eksempel kan mitt utvalg av
sparsmal ansees som sarlig viktig av informanten, og kroppsspraket mitt kan vaere med pa a
pavirke informantens svar. Om det kommer fram signifikante forskjeller mellom svarene til
siste informant versus informantene fra Lesesenterets samling, ma dette tas med i analysen. For
a ytterliggere styrke forskningsoppleggets palitelighet, vil intervjuguide og transkriberte
intervjuer folge med som vedlegg. Pa den maten kan oppgavens resultater bli kontrollert

gjennom nye undersgkelser.

Begrensninger ved metoden

Dette forskningsopplegget har lagt fire dybdeintervjuer til grunn som utgangspunkt for en
analyse av norsklareres forstaelse og implementering av eksempeltekster i undervisning. Dette
er et begrenset antall informanter. Det vil derfor vaere vanskelig a generalisere oppgavens funn.
Oppgaven kan derfor ikke paberope seg hva norsklaerere som gruppe mener om introduksjonen
av eksempeltekster i det reviderte Kunnskapslgftet fra 2013. Om oppgaven gjar det, setter den
gyldigheten pa spill.

Samtidig apner dybdeintervjuet opp for hvordan den enkelte informant fortolker og
legger mening i et spesielt fenomen. Pa den maten kan man lgfte fram enkelte stemmer i en
gruppe, i denne oppgaven hvordan den enkelte lerer har forstatt og implementert
eksempeltekster i undervisningen etter 2013. Da er vi samtidig ved forskningsoppleggets
kjerne. A dra paralleller mellom de ulike intervjuene, for s & se dem i lys av en starre gruppe,
vil derfor ikke sette oppgavens gyldighet pa prave.

Tre av fire informanter har blitt intervjuet pa Lesesenterets lokaler i Stavanger. Man
kan problematisere dette, og sparre om det medfarer et problem ved utvalget mitt. Sparsmalet

aktualiseres ikke minst ved at den siste informanten ikke ble intervjuet pa Lesesenteret.
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Kapittel 4: Analyse

Dette kapittelet analyserer og drgfter de fire dybdeintervjuene. Informantene er blitt
anonymisert ved hjelp av pseudonymer. De to norsklererne fra ungdomsskolen har fatt navn
som starter pa U, og norsklearerne fra den videregaende skolen har fatt navn pa V. Pa den maten
blir det lettere a skille de ulike informantene fra hverandre, og samtidig enklere & se tankene og

refleksjonene deres i lys av hvor de kommer fra (Nilssen, 2012:50).

Presentasjon av analysekategorier

Analysen er delt inn i syv kategorier: Definisjon og forklaring, valg av eksempeltekst,
emnehjelp, dekonstruksjon, samskriving, individuell skriving og formalet ved bruk av
eksempeltekst. Kategoriene tar utgangspunkt Hammond, Burns & Joyces «Teaching Learning
Cycle» (1992), samt intervjuguidens to farste forskningsspgrsmal. Intervjuguidens siste
forsknings-sparsmalet danner ikke grunnlag for noen analysekategorier. Forklaringen til dette
er sammensatt, men har delvis med datamaterialet & gjgre og delvis med sparsmalsstillingen.
Kategorien tas likevel ikke ut, men vil supplere svarene innenfor de andre analysekategoriene.
Analysekategoriene forsgker a besvare oppgavens forskningsspgrsmal:

1. Hvordan forstar norsklerere begrepet eksempeltekst?

2. Hvordan har norsklerere implementert eksempeltekst i egen undervisning? Markerer

introduksjonen et skille i praksis?

Tabell 2 Intervjuguiden som utgangspunkt for analysens kategorier

OVERGANGEN MELLOM METODE OG ANALYSE

KATEGORIER: INTERVJUGUIDE KATEGORIER: ANALYSE
1. Hvordan forstar norsklerere begrepet 1. Definisjon og forklaring
eksempeltekst?

2. Hvordan har norskleerere implementert 2. Valg av eksempeltekst
eksempeltekst i egen undervisning? Markerer 3. Emnehjelp

introduksjonen et skille i praksis? 4. Dekonstruksjon

5. Samskriving
6. Individuell skriving
7. Formalet ved bruk av eksempeltekst

3. P& hvilken mate endres norskfaget gjennom Utgar
en introduksjon av eksempeltekster?
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De syv analysekategoriene tar opp i seg ulike teoretiske perspektiv. Blant de viktigste finner vi
Hammond, Burns & Joyce (1992), Vygotsky (1978), Bakhtin (1998 [1979]) og Bruner (1976).

En stgrre oversikt over analysekategorienes teoretiske bakgrunn blir presentert i Tabell 3.

Tabell 3 Analysekategorier med tilhgrende teori og relevante begrep

KATEGORIER

TEORI

RELEVANTE BEGREPER

Definisjon og forklaring

Bruner (1960), Charney &
Carlson (1985)

Begrepsforstaelse
Mangelfulle eksempeltekster

Valg av eksempeltekst

Bakhtin (1998), Eritsland
(2004), Hoel (1995), Haland
(2010; 2016), Gee (2002)

Dialogteori

Autentisitet

Elevtekster
Spesialist-tekster

Primar- og sekundzrdiskurs

(1992), Graham & Perin

Emnehjelp Bruner (1976), Hammond, Stillasbygging
Burns & Joyce (1992), «Teaching Learning Cycle»
Kamberelis (1998), Krashen «Literacy diets»
(1984), Mehlum (1994) Lesing
Emnehjelp
Dekonstruksjon Bruner (1960), Dysthe (1993; Assistert leering
2001), Eritsland (2004), Prosessorientert skriving
Hammond, Burns & Joyce Sosial mediering
(1992), Hammond & Gibbons | «Teaching Learning Cycle»
(2001), Haland (2016; 2018), Mikro- og makroniva
Maagerg (2015), Vagle, Mikro- og makroproposisjoner
Sandvik & Svennevig (1993), | Tekstsamtale
Vygotsky (1978). Den australske sjangerskolen
Samskriving Hammond, Burns & Joyce «Teaching Learning Cycle»

Samskrivingsformer

Joyce (1992), Haland (2010,
2016), Kristeva (1986), Lewis
& Wray (1997)

(2007), Kverndokken (2014) Effektstudier
Modellering
Individuell skriving Bakhtin (1998), Chomsky Dialogteori
(2017), Hammond, Burns & Overflatestrukturer

«Teaching Learning Cycle»
Skriverammer
Intertekstualitet

Formalet ved bruk av
eksempeltekster

Bernstein (1971), Dysthe
(1993), Gee (2002).

Sprakkoder

WIC og WAC

God skriveopplaring

Primaer- og sekundardiskurser

Analysekategorien Definisjon og forklaring interesser seg for hvordan norsklerere pa
ungdomsskolen og i den videregaende skolen definerer, forstdr og forklarer begrepet
eksempeltekst. Kategorien Valg av eksempeltekst undersgker leerernes begrunnelser for utvalg
av tekster, og de ulike mulighetene og utfordringene de star overfor. Emnehjelp undersgker om
lererne tilbyr elevene stillasbyggende aktiviteter i forkant av skrivearbeidet. Analysekategorien
Dekonstruksjon ser pa hvordan lererne bryter ned teksten i klasserommet, og kategorien

studerer vektlegging mellom tekstens mikro- og makroniva. Samskriving undersgker om
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lereren i fellesskap med elevene skriver tekster, og om modellering finner sted i klasserommet.
Kategorien Individuell skriving studerer overgangen mellom eksempeltekst og elevtekst, og
hvordan leereren forholder seg til den. Til slutt ser analysekategorien Formalet ved bruk av

eksempeltekster pa laererens intensjoner ved bruk av eksempeltekst.

Informantene

Analysen bygger pa fire dybdeintervjuer. To av lererne underviser i den videregaende skolen;
to i ungdomsskolen. Informantene representerer et aldersspenn pa 31 ar. Informantene har ogsa

ulik arbeidserfaring, alt fra fem til 27 ar. Informantene er presentert i Tabell 3 pa neste side.

Tabell 4 Presentasjon av oppgavens informanter

ULRIKKE UNA VIDAR VIVIAN
ALDER 35ar 39 ar 60 ar 29 ar
BAKGRUNN Allmennlarer- Mellomfag i Mellomfag i 5-arig lektor-
utdanning i bl.a. historie, nordisk | geografi og utdanning med
norsk, KRL og og kristendom. 15 | nordisk. master i nordisk.
matematikk, samt | studiepoeng i Grunnfag i 90 studiepoeng i
utdannelse i norsk som kristendom. religion og etikk,
statsvitenskap, andresprak, Praktisk- og arsstudium i
spansk og veiledning og pedagogisk norsk som andre-
pedagogikk. pedagogikk. utdanning sprak.
utenom.
ERFARING 12 ars erfaring fra | 12 ars erfaring. 6 | 21 ars erfaring fra | 5 ars erfaring fra
ungdomsskolen. | ar i bade videregaende, 6 | videregaende
ungdomsskole og | ar i ungdoms- skole
videregaende. skole og et ar i
barnevern.

Skjematisk oversikt over datamaterialet

For datamaterialet blir gjennomgatt pa bakgrunn av de syv analysekategoriene, vil Tabell 5 i
korte trekk gjengi svarene til forskningsoppleggets informanter. Tabellens hensikt er a gi
leseren en ryddig oversikt over datamaterialet. Til venstre i tabellen vises intervjuguidens tre
forskningskategorier, og under hver enkelt kategori gjengis spgrsmalene mine fra intervjuet.
Informantenes svar pa hvert enkelt sparsmal kan deretter leses vannrett ut fra det enkelte
spgrsmal. Pa tross av a ikke danne utgangspunkt for noen analysekategori, tas ogsa

intervjuguidens tredje kategori med i Tabell 5.
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Tabell 5 Skjematisk oversikt over datamaterialet

eksempeltekst?

Peker pa et
gnsket eller ikke

forslag til lasning
som elevene far

ULRIKKE | UNA | VIDAR | VIVIAN
BEGREPS-
FORSTAELSE
Hvaeren En modelltekst Et av mange En tekst som Skal fungere som

viser et svar pa
en oppgave. Klar

modell innenfor
ulike sjangre.

Hvor finner du
eksempeltekster?

Hvordan legger
du opp en time
med eksempel-
tekster?

Mest pa nett.
Elevtekster.

Introduserer farst
én eksempeltekst
knyttet til
sjanger. Den blir
lest i
klasserommet av
leerer. Mange
lesestopp.
Virkemidler blir
droftet, bl.a.
frampek. Kan
ogsa ta klassen ut
av klasserommet
og lese andre
steder.
Introduserer
deretter to korte
eksempeltekster.
Knytter dem opp
til den farste
teksten. Deretter
skriver klassen
tekst, med
utgangspunkt i
leerers tekst.

Laereboken og
deres nett-
ressurser. Eget
arkiv med
avistekster og
elevtekster.

Introduser tema
og fagbegreper
tydelig farst.
Introduserer sa
eksempeltekst pa
papir. Leerer
leser. Etterpa
markerer
elevene, i
grupper pa to,
virkemidler pa
mikroniva i
teksten. Plenum-
samtale etterpa.
Etterpa skriver
elevene deler av
en tekst innenfor
samme sjanger,
men med et ulikt
tema. Mikroniva-
markeringen
kommer na til
nytte. Kan ogsa
la elevene Klipp i
teksten fysisk,
for at

gnsket utfall. far de selv sjanger- Elevtekster kan
skriver. tilknytning. fungere godt.
Kjente du til Kjente ikke Hadde hgrt om Hadde ikke hgrt | Underviste ikke
begrepet far direkte til begrepet far om begrepet far | far 2013.
2013? begrepet for 2013. 2013
2013.
GJENNOM-
FORING
Antall, hyppighet. | Tar i bruk 2-3 Tar i bruk 1-2 Tar i bruk 2-3 Tar i bruk 2-3
eksempeltekster, | eksempeltekster, | eksempeltekster, | eksempeltekster,
7-10 ganger i 5-7 ganger i aret | 5-7 ganger i aret. | 5-7 ganger i aret.
aret.

Starter med
sjanger. Finner i
leereboken,
NDLA, aviser,
tidsskrifter og pa
nett.

Introduserer
sjanger og tema,
deretter to til tre
eksempeltekster.
De er knyttet opp
til en bestemt
sjanger. De blir
lest/hart
gjennom. Hvis de
blir lest, er det
lzerer som leser.
Fa lesestopp.
Deretter spar
leerer hva elevene
har lest/hgrt, og
sammen dykker
de ned i teksten
(mikroniva).
Laererstyrt
samtale. |
etterkant
«bestiller» laerer
en liknende tekst
som eksempel-
teksten fra
elevene.

Ser forst i
tidligere
elevtekster.
Skrivesenteret,
Udir.

Introduserer tema
og fagbegreper
forst. Deretter far
hver enkelt elev
én eksempel-
tekst. Den
besvarer ofte en
tidligere prave-
eller eksamens-
oppgave. Leerer
gir instrukser pa
tavlen ang. hva
eleven skal lete
etter i teksten
(makro- og
mikroplan). Sa
samles elevene i
grupper.
Oppsummering i
plenum pa
slutten. Deretter
en ny eksempel-
tekst, med samme
arbeidsstruktur.
Sammenlikning i
plenumsamtalen
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Kontekstualiser
du alltid
eksempelteksten?

Nei. Ofte kan det
vaere interessant &
lese en tekst, for
s a snakke om

mikronivaet skal
komme fram.

Det avhenger av
teksttype. Men
som oftest
kontekstualiseres

Skriverammer
blir brukt.

Som oftest. Skal
elevene finne

karakternivaet til
teksten, gjer jeg

etterpa. En prove
folger i etterkant
av opplegget.

Stort sett.

avsenderen. eksempelteksten. | det ikke.
REFLEKSJON
AV PRAKSIS
Fungerte Ser klare spor av | Ser trekk av Leaerer oppfatter Elevene har god
opplegget? eksempeltekstene | eksempelteksten | gkten som god. nytte av
i elevenes arbeid. | ielevens tekster. | En klar sjanger- | eksempeltekstene.
Dette vitner om tilneerming til
leering. eksempeltekster.
Finnes noen @nsker enda mer | @nsker i Han gnsker Noen elever
utfordringer ved tid i skrive- framtiden & aktuelle tema og | klarer likevel ikke
bruk av prosessen for samle spraklige artikler, men a overfare

eksempeltekster?

Er eksempel-
tekster
«tvangstrgyer» for
faglig sterke
elever?

Er mélet ved

elevene. Bruker
0gsa skrive-
rammer for &
overfore
kvaliteter ved
eksempelteksten
til elevenes
tekster.

Brukt uklokt, ja.
Man ma la sterke
elever fa lov til &
bryte en klar
struktur.

Som oftest vil det

ord og vendinger
i «<banker» for
elevene, for pa
den maten &
lettere overfare
kvaliteter fra
eksempeltekst til
elevtekst.

«Flinke jenter»

oppfatter det slik:

Eksempelteksten

er som en tidstyv.

Men etter & ha
bruk dem, endrer
de oppfatning.

Ja, det er mélet.

innser at det er

vanskelig a finne.

Bruker derfor
mange av de
samme
eksempel-
tekstene om og
om igjen.

Nei. Men
skriverammer
kan i stgrre grad
gjere det.

Ja. Men tekstene

«riktige» trekk fra
eksempeltekstene
til egen tekst.
@nsker &
bevisstgjare
elevene pa dette.

Nei, det behgver
de ikke veere.

Ja.

eksempeltekster at | vaere malet Men man bgr be | har ogsa et

elevene skal skrive elevene skrive langsiktig mal: A

en tilsvarende tekster med nye | gjere elevene til

tekst? tema. bedre skribenter.

ENDRES

NORSKFAGET?

Hva tenker du om | Positiv til at Positiv til Introduksjon er Positivt at det har

introduksjonen av

eksempeltekster? | er introdusert i Skeptisk til om mye av den lereplanen.
den reviderte eksempeltekster, | «nye» Elever leerer mye
leereplanen. Har | hjelper elevene undervisningen av det.
tro pa eksplisitt pa eksamen. ogsa ble
skriveopplering. | Teksttype vs. gjennomfart for
sjanger. 2013.

eksempeltekster

eksempeltekster.

ikke ny, ettersom

blitt konkretisert i
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Hva tenker du om
den metodefrie
lzereplanen?

Finnes det for
mange strategier i
norsk skole?

Gar vi i en retning
av a veere et
redskapsfag

Ambivalent til
den metodefrie
leereplanen. Ser
pa eksempel-
tekstbruk i et
starre perspektiv;
de inkorporerer
mange metoder i
én og samme
metode.

Aktivitetssyke
finnes. Men
eksempelteksten
er ikke synderen.

@nsker ikke &
dele faget i en
slik dikotomi. De
jobber alltid
sammen.

Eksempeltekster
begrenser
metodefriheten
noe. Men gnsker
likevel eksempel-
tekster i skolen.

Eksempeltekster
er en hensikts-
messig strategi
for elevene. Den
visualiserer.

Intuitivt svar; ja.
Men redskaps-
delen og
danningsdelen
virker sammen.

Eksempeltekster
bryter ikke med
den metodefrie
lereplanen. En
eller annen
metode ma
uansett tas i bruk
i undervisning.
Hva er metode-
frihet egentlig?

Nei.
Utfordringen i
norsk skole er
tidsmangel, samt
at elevene leser
mindre og
mindre.

Det er ingen
motsetning her.
Man leerer
elevene
redskaper som
farer til danning.

Eksempeltekster
er en metode i en
metodefri
leereplan. Ser pa
dette som to
motsetninger.
Stiller sparsmal
om det derfor bar
tas med.

Nei. Elever har
godt av et meta-
sprak. Da kan de
overvake egen
leering.

Nei. Man kan
gjere begge deler
samtidig. Man ma
gi elever
redskaper for a
komme inn i
danningsfaget.

Gjennomgang og analyse av analysekategoriene

| det folgende vil de syv analysekategoriene danne utgangspunkt for en gjennomgang av
datamaterialet. Informantenes svar vil bli presentert side og side, slik at man lettere kan se
likheter og ulikheter mellom svarene deres. Etter at informantens svar er presentert, falger
analysen. Den er inkorporert i gjennomgangen av informantenes svar. Pa den maten vil
analysen fglge naturlig etter gjennomgangen av svarene, og man oppnar en rgd trad mellom

informantenes svar og min analyse av dem.

Farste analysekategori: Definisjon og forklaring

De fire informantene har en relativt lik forstaelse av begrepet eksempeltekst. De tolker begrepet
utelukkende i en positiv retning. De presiserer ogsa alle, narmest innlysende, at
eksempeltekster eksemplifiserer noe for elevene. Videre kabler leererne begrepet opp mot et

produkt eller en oppgave i etterkant.
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En tekst som viser, som oftest, en god modell. En tekst som eksemplifiserer et gnska skriftlig
produkt (Ulrikke, 2017:126)

En eksempeltekst er noe som jeg som laerer deler med elevene far de skal utfare en oppgave
selv; der det pa en mate blir eksemplifisert hvordan de kan lgse den oppgaven de skal skrive.
Men det er et forslag, det er ikke en komplett lgsning (Una, 2017:136)

En eksempeltekst er en tekst med et svar pa en oppgave som gir et eksempel pa hvordan man
kan svare pa en oppgave. Det kan ogsa vere et eksempel pa en sjanger eller pa et littereert [verk],
for eksempel ei novelle (Vidar, 2017:165)

En eksempeltekst er en tekst som skal fungere som en modelltekst for eleven. Den kan ha ulike
hensikter. Det kan vere at du har tenkt & vise ulike sjangertrekk for eksempel. Hvis vi jobber
med kaseri som sjanger, sa kan det vare greit a vise ulike tekster som viser ulike mater a lgse
denne oppgaven pa (Vivian, 2017:150)

De fire definisjonene har klare likhetstrekk. Likevel viser de konturer av ulike inngangsporter
til begrepet. Der Ulrikke og Una intuitivt trekker fram at eksempeltekster kan fungere som
stillaser i elevenes skriveopplaring, velger Vidar og Vivian & koble begrepet opp mot
sjangerlare. Etter & ha forsgkt seg pa en kort definisjon, velger de & koble begrepet opp mot de
respektive sjangrene novelle og kaseri. Dette tydelige fokuset pa sjangere finner man ikke igjen
i definisjonene til Ulrikke og Una. Likevel: | beskrivelser av hvordan ungdomsskolelererne
operasjonaliserer begrepet i undervisningen, kommer det klart fram at ogsa de kobler begrepet
opp mot sjangerlere. Ulrikke beskriver undervisningsopplegg knyttet opp mot sjangrene
novelle og roman (2017:128); Una til intervjusjangeren (2017:137).

Det reviderte kunnskapslgftet nedtonet sjangerbegrepet til fordel for teksttypebegrepet
(Breivega & Johansen, 2016). Planen lgftet dermed fram et fokus pa hvordan ulike tekster
kommuniserer, snarere enn hvilke sjangertrekk de representerer. Likevel assosierer
informantene eksempeltekstbegrepet med sjangerbegrepet. Med dette demonstrerer de at
sjangerbegrepet star fjellstatt i skole-Norge. Hvordan kan det ha seg?

For det farste falt ikke sjangerbegrepet ut av lereplanen. Begrepet nevnes hele 14
ganger i den reviderte planen, i motsetning til teksttypebegrepet som bare nevnes én gang
(Breivega & Johansen, 2016). Det er derfor mulig & diskutere i hvor stor grad man kan snakke
om et nedtonet sjangerbegrep. At de fire informantene trekker linjer mellom
eksempeltekstbegrepet og sjangerlare, er kanskje ikke overraskende. Sjangrene blir forstatt
som operasjonaliseringene av teksttypene, noe Una bekrefter: «Og det star jo i
eksamensoppgavene at de skal [...] informere om noe, eller at du skal underholde, ikke sant?

Vi skjgnner jo, pa en mate, hvilke slags sjangre de egentlig er pa jakt etter» (Una, 2017:147).
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Sitatet oppsummerer pa mange mater informantenes syn pa teksttypebegrepet: Det er langt mer
abstrakt og utydelig enn sjangerbegrepet. Derfor undervises og snakkes det fortsatt om sjangre
og ikke teksttyper i skolen (Askeland & Aamotsbakken, 2013). Eksempeltekstdidaktikken til
informantene operasjonaliseres dermed innenfor rammen av sjangerlere.

For det andre kan det videre diskuteres i hvor stor grad informantene er bevisste
forskjellen mellom teksttype- og sjangerbegrepet. Gjentatte ganger tar jeg utgangspunkt i
teksttypebegrepet nar jeg samtaler med informantene, men de velger likevel ofte a forholde seg
til sjangerbegrepet i svarene sine. Enkelte ganger sidestiller de faktisk ulike teksttyper med
ulike sjangre (Una, 2017:145; Vivian, 2017:62). Dette baerer bud om lav begrepsbevissthet.
Samtidig vet vi at det ogsa internasjonalt har vert en diskusjon knyttet opp til forstaelsen av
sjanger- og teksttypebegrepet (Heesters, 1999; Meeistringa, 2014; Hoeven & Evers-Vermeul,
2015). Det ma presiseres at teksttyper og sjangre er vesensforskjellige: Teksttyper er
konvensjonelle framstillingsformer som eksisterer uavhengig av en konkret ytringskontekst;
sjangre oppstar i interaksjon med spesifikke kontekster i tid og rom (Breivega & Johansen,
2016).

For det tredje er det interessant a sparre seg om bruk av eksempeltekster styrker
sjangerbegrepet i norsk skole. Ifglge Eritsland (2004) poengterer Dysthe mfl. (2003) at
sjangerbevissthet gves opp gjennom «tett kobling mellom tekstlesing, samtale og eiga skriving»
(2004:60). Eksempeltekstdidaktikken lgfter nettopp fram en slik tett kobling mellom
tekstlesing, dekonstruksjonsarbeid og selvstendig skriving. Denne koblingen finner vi ogsa
igjen i1 undervisningen til alle informantene i dette forskningsopplegget. Eksempeltekstene
inviterer til narlesing og samtale rundt tekstene pa bade mikro- og makroniva (Hammond &
Gibbons, 2001). Bruk av eksempeltekster kan derfor forsterke sjangerbegrepets posisjon i norsk
skole, slik at begrepet ogsa i framtiden vil sta fjellstatt.

Videre har informantene en felles forstaelse av spennet innenfor eksempeltekst-
begrepet. De papeker alle at eksempeltekster ikke ngdvendigvis trenger a veere perfekte
representasjoner av en teksttype. For Una er det viktigste at eksempeltekstene oppfyller
undervisningsgktens formal, og at svakere tekster ogsa kan gjere dette: «Da kan jeg av og til
velge en tekst som jeg kanskje ser noen svakheter med» (2017:140). Slik ser ogsa Vivian pa
eksempeltekster: «Av og til er det og forbedringspotensial i de ulike tekstene» (2017:153).
Dette forbedringspotensialet gnsker Vivian at elevene skal oppdage, for pa den maten a
motvirke forestillingen om at eksempeltekstene nettopp er perfekte. Til slutt forteller Ulrikke
at hun ogsa kan ta i bruk eksempeltekster som viser svakheter — ikke bare pa struktursiden —

men ogsa pa innholdssiden. Ved undervisningsopplegg knyttet til spenningslitteratur, valgte
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hun a ta i bruk en roman som hadde ei svert aggressiv jente i hovedrollen: «Og det er jo som
et eksempel, men selvfalgelig ikke et eksempel til etterfalgelse» (2017:128). P4 tross av den
voldelige hovedpersonen, utviste romanen god bruk av virkemidler. Derfor ble den brukt,
forteller Ulrikke.

Pa den maten tar Ulrikke, Una og Vivian i bruk mangelfulle eksempeltekster®?. Slike
eksempeltekster utviser svakheter, eller kan rett og slett eksemplifisere hvordan en tekst ikke
bar skrives. Charney & Carlson (1985) presiserer at slike mangelfulle eksempeltekster likevel
har en funksjon, ettersom de bevisstgjar skriverne pa kvalitetsforskjellen mellom en sterk og
svak tekst. Det er dette Vivian gnsker at elevene hennes skal bli bevisste pa. Ifglge Woolfolk
(2014) hevder ogsa Bruner (1960) at elever har godt av a bli vist eksempler av ulik kvalitet.
Tekstene kan kontrastere hverandre, og forskjellene og likhetene i mellom tekstene bevisstgjar
elevene i skriveopplearingen. Dette var et viktig pedagogisk prinsipp for Bruner. | det brede

synet pa hva som kan brukes som eksempeltekster, er det likevel Vidar som gar lengst:

Det som pa en mate har veert litt for meg da, det har veert ... Vi snakker om at vi ma finne et
essay eller et kaseri eller et debattinnlegg og sa videre, eller ei novelle som er god, som vi kan
bruke i undervisningen. Sa sier jeg at «det ma vi slutte med, vi skal kunne bruke alle!». Vi ma
ikke, pa en mate, lete etter de som passer til oss da. Vi ma ta de tekstene som er, og sa gjere noe
med de (Vidar, 2017:172)

Vidar har et tydelig gkologisk syn pa tekster, der autentiske tekster hentet fra «virkeligheten»
ikke skal adskilles fra skolens undervisningspraksis. Han lgfter heller fram samspillet og
dialogen mellom tekster (jf. Bakhtin), uavhengig av hvilket semiotisk domene tekstene kommer
fra (jf. Gee), og hvilket faglig niva de holder. Vidars gkologiske syn pa tekster forfektes ogsa
av Smidt (2011). Han lgfter fram et klasserom der leereren er bevisst sin egen undervisnings-
praksis, og lar elevene speile egne tekster i andres tekster. Pa den maten kommer tekstene i
dialog med hverandre.

Informantene forstar eksempeltekster ogsa som statteverktay for elevene, i lys av
stillasmetaforen til Wood, Bruner & Ross (1976). Tekstene skal hjelpe elvene med & komme i
gang med skrivingen, slik at de opplever mestring. Eksempeltekstene sees ogsa pa som
inngangsporter til sjangerundervisning fra lerernes side. Dysthe (2003) bekrefter at
eksempeltekster kan tas i bruk innenfor sjangerundervisning. Koblingen mellom

eksempeltekstbegrepet og sjangerlare er dermed en naturlig kobling, ogsa for Dysthe.

12 Jeg har her valgt & ta i bruk betegnelsen mangelfulle eksempeltekster pé tekster som utviser enkelte
svakheter. Komplette eksempeltekster vil da vise til den klassiske forstaelsen av eksempeltekster som
solide tekster med god struktur og god sprakfaring.
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Til slutt ser det ut til at alle lererne anser eksempeltekster som inspirasjonskilder.
Leererne haper og tror at tekstene kan vaere med pa a sette i gang noen tankeprosesser hos
elevene, bade med hensyn til elevtekstenes mikro- og makrostrukturer. Vidar vektlegger tydelig
at elevene kan finne formuleringer i eksempeltekstene de kan imitere (2017:169), men at ogsa
eksempeltekstenes makrostrukturer kan veere med pa a gi elevene et bilde av hvordan tekstene
deres bar se ut. Una bersmmer eksempeltekster for & visualisere et ferdig produkt, og at dette
kan gi elevene inspirasjon: «Det gir jo, pa en mate, elevene et bilde pa hvor de skal, hva de kan
gjere, de far noe konkret a forholde seg til» (2017:148). Det er usikkert hva Una legger i hennes
inspirasjonsbegrep, men det kan se ut til eksempeltekstens makroniva star i fokus hos henne.
Elevene far et bilde & forholde seg til, forteller hun. Ulrikke og Vivian likestiller pa sin side
inspirasjonsbegrepet med variasjonsbegrepet. For dem vil det a gi elevene tilgang til flere
eksempeltekster sammenfalle med & gi elevene et stgrre inspirasjonsgrunnlag: «Jeg vil ha mer
enn én, sann at de har ulike eksempler a basere seg pa», forteller Ulrikke (2017:151). Men igjen

presiseres det ikke hva de gnsker at elevene skal la seg inspirere av.

Andre analysekategori: Valg av eksempeltekst

Alle informantene svarer at de velger a inkludere bruk av eksempeltekster i deres undervisning
mer enn fem ganger i lgpet av et skoledr. Una, Vidar og Vivian svarer at de bruker
eksempeltekster 5-7 ganger i aret; Ulrikke svarer 7-10 ganger i aret. Dermed ser vi at
hyppigheten i bruken av eksempeltekster er relativt lik for alle informantene.

Nar eksempeltekster tas i bruk i undervisningen, er informantene videre relativt enige
om antallet tekster som bgr introduseres for elevene. Tre av fire informanter svarer at de tar i
bruk 2-3 eksempeltekster ved hver anledning. Det er bare Una som svarer at hun introduserer
1-2 tekster for elevene. Hun forteller at hun som oftest bare dekonstruerer én tekst, men at hun
ogsa kan vise fram flere for elevene: «Ja, altsa i forhold til intervju, sa brukte vi jo flere. Vi kan
godt vise for a vise at det er ulike mater a gjgre det pa. Men oftest sa gar jeg jo inn i én av de»
(2017:137). Selv om Una ikke dekonstruerer mer enn én av tekstene hun viser fram for klassen
sin, presenter hun likevel flere tekster: «Det er jo litt for & hindre at de laser seg og tenker at det
kun er én mate a gjgre dette her pa» (2017:137). Unas metodiske valg ved bare a ta i bruk én
enkelt tekst, begrunnes derfor i en forstaelse for at elevene tross alt har blitt presentert for flere
ulike eksempeltekster i forkant. Dermed klarer det seg med a dekonstruere én tekst. Men hun
legger ogsa til: «Men det handler jo g mye om tid. Og litt 0g om at det er vanskelig for de [9.

trinn] & ha ... Ja, hadde de veert eldre sa hadde vi kanskje kunne hatt to tekster a jobbe med de
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parallelt» (2017:138). Tids- og aldersaspektet spiller inn pa Unas valg om & kun ta i bruk én
eksempeltekst.

| valg av eksempeltekst legger Haland (2016) to klare kriterier til grunn: Ta i bruk mer
enn én eksempeltekst, og velg tekster som er i trad med den typen skriving du gnsker at elevene
skal produsere. Bruner (1960) framhever ogsa at elevene ber bli eksponert for ulike eksempler
i undervisningen. Pa den maten kan elevene se sammenhenger mellom de ulike eksemplene, og
videre kontrastere dem. Ser man de fire informantene i lys av Halands (2016) ferste kriterium,
er det bare Una som ikke oppfyllet dette kriteriet. Alle de andre informantene forteller at de tar
i bruk mer enn én eksempeltekst. De gnsker ikke at eksempeltekstene skal «lase» elevene i
skrivearbeidet, og framhever variasjon i eksempeltekster som et utelukkende gode.

Vivian uttaler: «Jeg vil har mer enn én [eksempeltekst], sann at de har ulike eksempler
a basere seg pa. Hvis du bare tar én, sa blir det ofte en sann, mer en mal som de bare fglger»
(2017:151). Vivian introduserer og gjennomgar derfor flere tekster med elevene sine. Men
Vivian opplever ogsa, som Una, at dette kan ta mye tid. Derfor har ikke
undervisningsoppleggene som Vivian refererer til i intervjuet mer enn to eksempeltekster. Hun
forteller at for mange eksempeltekster kan ga pa bekostning av elevenes tid til & undersgke og
arbeide med tekstene, samt elevens skriveprosesser i etterkant. Etter et arbeid med
eksempeltekster skriver Vivians elever tekster som ligger tett opptil eksempeltekstene. Dermed
oppfyller Vivian ogsa Halands (2016) andre kriterium for god eksempeltekstdidaktikk: Velg ut
eksempeltekster som er i trad med den typen skriving du gnsker at elevene skal produsere.

«De kan fa noen alternativer, men hvis det blir for mye sa blir det litt kaos», forteller
Vivian (2017:151). Slik tenker ogsa Ulrikke. Hun introduserer derfor elevene for én og én tekst
om gangen, for nettopp & motvirke en falelse av kaos fra elevenes side. Ulrikkes mal er at
elevene alltid skal klare & se sammenhengen mellom de ulike eksempeltekstene pa den ene
sider, og hva elevene skal skrive i etterkant pa den andre siden. Dermed oppfyller ogsa Ulrikke
det andre kriteriet til Haland (2016). Ved undervisningsopplegg der flere eksempeltekster blir
brukt, forteller Ulrikke at det er sveert viktig at det finnes en innbyrdes sammenheng mellom
tekstene: «Men det skal jo ikke veere s& mye [antall tekster] at de [eleven] ikke ser de her
sammenhengene som en vil at de skal se mellom tekstene». (2017:127)

Vidar forteller at han gnsker «a vise variasjoner» (2017:165) overfor elevene sine.
Derfor tar han alltid i bruk mer enn én eksempeltekst. Ved a ta i bruk flere tekster, klargjer han
overfor elevene at det finnes «ulike mater a gjere det pa» (2017:165). Han har fa innvendinger
mot mange eksempeltekster, men papeker — pa lik linje som Una og Vivian — at tidsperspektivet

setter naturlige stoppere for mange tekster (2017:171). Eksempeltekstene som faktisk velges ut
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ma derfor veere relevante for elevenes kommende skrivearbeider. Dette viser Vidar at han er
klar over gjennom de undervisningsoppleggene han beskriver (jf. Halands andre kriterium).

Una avviker fra informantutvalget ved & bare ta i bruk én til to eksempeltekster i
undervisningen. Den ene teksten hun introduserer skal derfor vare relevant elevene, i fglge
Una. Den skal vaere relevant bade med tanke pa tekstene elevene skal skrive i etterkant (jf.
Halands andre kriterium), men ogsa med hensyn tilt tekstens innhold. Dette understreker Una
sveert tydelig.

Noen ganger sa velger jeg jo & bruke de [tekstene] i fra avisene, og fordelene med det er jo at
du kan finne noe som interesserer elevene. Larebgkene, altsa i leereboka var, sa er det vel en
artikkel i forhold til argumenterende tekster som handler om oppdrettslaks. Og det er jo ganske
fa ungdommer pa 15 ar som er opptatt av det - ja! Sa det er jo litt ... og sa preve og sa finne noe
som fenger elevene (Una, 2017:140)

Samtlige informanter gnsker a finne eksempeltekster som elevene kan ha nytte av i etterkant
(jf. Haland, 2016). De aksepterer dermed premisset om at eksempeltekster er formalstjenlige,
og at de i en bakhtinsk tradisjon star i en dialog med elevenes kommende tekster (Bakhtin,
1998). For Una og Vivian ser det ogsa ut til & veere serlig viktig at eksempeltekstene bygger
bro mellom elevens primeardiskurs og skolens sekundzrdiskurs (Gee, 2002). Pa lik linje som
at Una styrer unna leerebokens tekst om oppdrettslaks, er ogsa Vivian opptatt av 4 mgte elevene
gjennom temaer og modaliteter de har et «naermere forhold til» (2017:155). Derfor introduserer
hun farst stand-up for elevene ved et undervisningsopplegg om kaseri. Pa den maten kommer
hun elevens primardiskurser i mate (jf. Gee). Deretter tar hun med elevene over i skolens
sekundeaerdiskurs. Una og Vivians bevisste forhold til elevenes primerdiskurser og skolens
sekundzrdiskurer, har direkte innvirkning pa deres valg av eksempeltekster.

Det viktigste kriteriet for valg eksempeltekster blant informantene er likevel
sjangerlere. Uavhengig av om informanten underviser pa ungdomsskolen eller i videregaende,
danner sjangrene utgangspunktet for valg av eksempeltekst. Vivian oppsummerer godt
saksgangen nar hun skal finne eksempeltekster: «Sa jeg begynner ofte med tema, eller at ...
Med den sjangeren vi holder pa med kanskje» (2017:155). Selv om Vivian er pa god vei til &
hevde at eksempeltekstene bgr ha samme tema — det veere seg miljgvern, retorikk eller helse —
trekker hun seg halvveis. Etter en liten tenkepause forteller hun at sjangrene likevel har
farstepriorotiet. Deretter kommer tema. Sitatet er interessant, ettersom det gjenspeiler alle
informantenes forhold til eksempeltekster. De ender alltid opp med a plassere dem innenfor en

sjangerramme:
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Vi har jobbet mye med spenningslitteratur i hgst pa 9. trinn. Fa elevene til ... [...] ja, hvilke
virkemidler som bgar brukes, og [...] hvordan fa bygget opp den spenningen pa en troverdig mate
[...] Vi begynte med & lese hgyt romanen Svarte-Mathilda (Ulrikke, 2017:128).

I: Nar du bestemmer deg for & inkludere eksempeltekster i undervisningen din, hvor starter du?
[...] F: Hvis en tenker ... Vi tenker kanskje sjanger (Vidar, 2018:166)*

Vi repeterte intervjusjangeren. Ja, og da brukte vi et intervju. Da hadde vi bade et saksintervju
og et portrettintervju som eksempel (Una, 2017:137).

At sjangrene star som den naturlige inngangsporten til valg av eksempeltekst for informantene,
vil i mange sammenhenger likevel ikke veere en unaturlig tankemate. Ulrikke gnsker a lere
elevene sine opp til & skrive gode spenningstekster, og finner derfor fram en roman som
oppfyller dette kravet. At hun likevel henter fram, og lander pa en eksempeltekst fra
romansjangeren, er det som her blir poengtert. Pa spgrsmal om eksempeltekstbegrepet ligger
tett opp til sjangerbegrepet, svarer Una slik: «Ofte tenker jeg jo at den [eksempelteksten] gjar
det» (2017:147). At sjangerne danner utgangspunktet for valg av eksempeltekster, kan ogsa
leses inn i laerernes intuitive kobling mellom eksempeltekstbegrepet og sjangerbegrepet (jf.
forste analysekategori). Ettersom oppgaven allerede har diskutert koblingen mellom
sjangerlere og eksempeltekster, velger jeg under denne analysekategorien derfor ikke a drafte
dette funnet. | stedet konstaterer vi pa nytt at sjangrene star fjellstett i den norske
skolehverdagen, til tross for det reviderte Kunnskapslgftets nedtoning av begrepet (Breivega &
Johansen, 2016).

Elevtekster blir av alle informantene, foruten Vidar, brukt i undervisningen. Ulrikke,
Una og Vivian har alle banker med elevtekster som de ofte tar i bruk i undervisningen. Det kan
se ut til at Vivian anser elevtekstene som de beste eksempeltekstene: «Nar de skal skrive egne
fagtekster, sa liker jeg a bruke elevtekster. For det ligger neermere de. Det nytter ikke & ta liksom
en artikkel fra universitetet, eller fra noen som, pa en mate, skriver pa et helt annet niva enn det
elevene er pa» (2017:150). Dette synet deler Vivian med Ulrikke: «[...] sa lenge de elevtekstene
er gode, sa synes jeg ofte de er bedre enn en god kronikk fra Aftenposten» (2017:130). Fra
tidligere har vi ogsa sett hvordan Una velger bort leerebokteksten om oppdrettslaks, til fordel
for en tekst som i stgrre grad fenger elvene. Una forteller samtidig at hun, over flere ar, har tatt

var pa gode elevtekster. Disse tekstene anser Una som mer fengende og relevante for elevene.

131, = Intervjuer. F. = Forskningsdeltaker
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Det er interessant a merke seg informantenes begrunnelser for hvorfor de tar i bruk
elevtekster i undervisningen. Det er tydelig at de gnsker & finne tekster som plasserer seg
innenfor elevenes naermeste utviklingssoner (jf. Vygotsky, 1978). Dette resulterer i at Vivian
og Ulrikke ekskluder tekster skrevet av spesialister, med den begrunnelse at slike tekster ikke
«er oppnaelige likevel» (2017:130). Elevtekstene er derimot oppnaelige, og den implisitte
konklusjonen er derfor at elevene har starst leeringsutbytte av elevtekster. Hoel (1995) kommer
fram til samme konklusjon. Hun poengterer at elever identifiserer seg i stgrre grad med andre
elever enn med forfattere eller andre som arbeider med skriving. Haland (2010) konkluderer
derimot motsatt, og hevder at autentiske tekster skrevet av spesialister ogsa lar seg bruke i
undervisningsgyemed. Haland (2010) presiserer at det essensielle ved bruk av eksempeltekster
er a stille overfaringssparsmal til klassen, slik at elevene kan trenge inn i eksempeltekstens
form og innhold. Gjer de det, kan de i etterkant ta i bruk disse teksttrekkene selv. Pa den maten
kan man ogsa gjare en tekst utenfor elevenes narmeste utviklingssone relevant for elevene,
presiserer Haland (2010). Ulrikke og Vivian ser likevel ut til a la det faglige innholdet ved
spesialistenes tekster overskygge for tekstenes komposisjon. Den strukturelle siden ved teksten
kunne elevene nemlig ha latt seg inspirere av.

I motsetning til Hoel (1995) og Haland (2010) er Eritsland (2004) skeptisk til for stor
bruk av elevtekster som eksempeltekster i undervisning. Han poengterer at elevtekstene er
forfattet innenfor skolekonteksten, og at de derfor ma karakteriseres som inautentiske. Elevene
er klar over hvordan tekstene deres blir lest og vurdert av lereren i etterkant, og dermed
reduseres elevenes formidlingssyn til & gjelde det dialogiske forholdet mellom den aktuelle
teksten og lereren som mottaker. Formidlingssituasjonen er ikke realistisk, konstaterer
Eritsland. Den er skolsk og preget av skolens sekunderdiskurs (Pytash & Morgan, 2014; Gee,
2002). Ved & ta i bruk elevtekster, reproduserer man dermed inautentiske og skolske
formidlingssituasjoner. Eritsland (2004) frykter da at skriveopplaeringen ikke gjer elevene
bevisste pa forholdet mellom skrivesituasjon og den spraklige formen. | trad med hva Eritsland
(2004) proklamerer, forteller Vidar: «Vi snakker om at vi ma finne et essay [...] eller ei novelle
som er god, som vi kan bruke i undervisningen. Sa sier jeg at «det ma vi slutte med, vi skal
kunne bruke alle!» (2017:172). Som lerer ma man kunne inkorporere alle slags tekster i
undervisningen, poengterer Vidar. Han bruker ikke elevtekster som eksempeltekster, men
dremmer heller om «a finne helt nye tekster» (2017:166). Disse henter han fra autentiske
formidlingssituasjoner, slik som fra aviser og magasiner (2017:167).

«Mest pa nett», svarer Ulrikke nar jeg spgr henne om hvor hun finner eksempeltekstene

sine (2017:129). Svaret oppsummerer pa mange mater de fire informantens viktigste kilde til
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tekster. Alle informantene trekker fram at de finner eksempeltekster pa internett. Una trekker
fram nettressursene til lereboken deres (2017:139), Vidar viser til NDLA (Nasjonal digital
leeringsarena) (2017:166) og Vivian refererer til nettsidene fra Skrivesenteret (Nasjonalt senter
for skriveopplering og skriveforskning) og Udir (Utdanningsdirektoratet) (2017:155).
Informantene trekker ogsa frem at de finner tekster i leerebgkene, i magasiner og i aviser. |
tillegg har vi allerede sett at Ulrikke tar i bruk hele verk, romanen Svarte-Mathilda, i
undervisningen. | forlengelsen av diskusjonen knyttet til autentiske og inautentiske
formidlingssituasjoner, kan man spgrre seg om tekster fra NDLA, Skrivesenteret og
lerebgkenes nettressurser oppfyller Eritsland (2004) appell om bruk av autentiske tekster i
undervisningen. Tekstene fra slike nettportaler inngar nemlig i skolens sekundeerdiskurs (jf.
Gee). Tekstene er ikke tilfeldig valgt ut fra en stor tekstflora, men er ngye plukket ut pa
bakgrunn av visse kriterier som oppfyller skolens sekundzrdiskurs. Derfor har tekstene fatt
knyttet undervisningsopplegg til seg, slik at leerere lettere kan gjennomfere undervisning i
tekstene. Hvor autentisk novellen (jf. Vivians undervisning) og kaseriet (jf. Vidars
undervisning) dermed er, kan man undre seg over. Selv om tekstene i hgyeste grad er autentiske
— de er forfattet utenfor skolediskursen — er de likevel valgt ut av nettplattformene pa bakgrunn

av deres relevans innenfor skolekonteksten.

Tredje analysekategori: Emnehjelp

Det bar veere hevet over enhver tvil hvor viktig det er & drive med emnehjelp (Bruner, 1976;
Tedick, 1990 i Askeland & Aamotsbakken, 2013; Dysthe, 1993; Haland, 2016). Den kjente
forfatteren Gro Dahle forteller i Eritsland (2004) hvor vanskelig det kan vaere & komme i gang
med skrivingen. | mgte med skrivesperren driver Dahle med emnehjelp: «Jeg gar i bokhyllene,
jeg gar pa biblioteket. Ringer og bestiller en bok, en artikkel. Jeg slar opp, fikler med sidene,
blar. Jeg leser» (2004:204). Gro Dahle leser seg gjennom utfordringene, for pa den maten a fa
ny inspirasjon, kunnskap og energi. Lesingen legger grunnlaget for skrivingen (Krashen, 1984).

I mgte med skriveoppgaven, er det mange elever som opplever det som vanskelig a
skrive. A drive med emnehjelp bgr vare lererens motgift. Dette er de fire informantene seg
bevisst, og de velger derfor a bygge forhandskunnskaper hos elevene sine far de begynner a
skrive. Oppsummert forteller de fire informantene at de tar i bruk tre former for emnehjelp.

Tabell 6 viser hvilke former, samt hvem som bruker dem.
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Tabell 6 Informantenes bruk av emnehjelp med utgangspunkt i Kverndokken (2014)

Former for emnehjelp Informanter som tar i bruk den aktuelle formen
Arbeid med eksempeltekst Ulrikke, Una, Vivian, Vidar

Samtaler i plenum Ulrikke, Una, Vivian, Vidar

Samtaler i grupper Vivian, Vidar

Alle informantene har valgt 4 ta i bruk eksempeltekster, noe Kverndokken (2014)
omtaler som en form for emnehjelp. Eksempelteksten setter nemlig elevene pa sporet av den
kommende skriveprosessen. Ved bruk av eksempeltekster kommer det videre fram at Una,
Ulrikke og Vivian gnsker a introdusere og kontekstualisere tekstene for elevene sine. | fasen
far de far utlevert eksempelteksten, fokuserer leererne serlig pa a samtale med klassen om
tekstens tema og faglige uttrykk. «Hva vil det si & argumentere? Hva vil det si & vere objektiv?
Hva vil det si & veare subjektiv?», forteller Una at hun spar klassen sin (2017:138). Dermed
danner eksempelteksten utgangspunktet for en samtale om teksten i plenum. Una krysser pa
den maten to former for emnehjelp, nemlig bruk av eksempeltekst og plenumssamtale
(Kverndokken, 2014). Samtalen skal lgfte fram tanker og idéer hos elevene, slik at de far temaer

og emner a skrive om. Slik tenker Vivian ogsa:

Altsd, jeg introduserer jo ikke en eksempeltekst fer vi har jobbet med tema for eksempel. Og de
ma jo ha en del begreper knyttet til en enten novelletolkning eller til retorikk eller til det vi skal
holde pa med. Sa eksempelteksten kommer jo litt senere ut i undervisningslgpet (Vivian,
2017:155).

Videre velger Vivian, i etterkant av a ha introdusert eksempeltekst, a plassere elevene i grupper.
De samtaler om eksempelteksten, og trekker ut kvaliteter ved teksten som de selv kan utnytte i
deres skriveprosess. Elevene kan dermed dra nytte av hverandres kunnskaper, og dialogen kan
apen opp for ny kunnskap (Eritsland, 2004; Askeland & Aamotshakken, 2013). Gruppearbeidet
apner ogsa opp selve skriveprosessen, slik at den gar fra a veere monologisk til a bli dialogisk
(Bakhtin, 1998). Elevene er dermed ikke alene i skriveprosessen.

Ulrikke forteller ogsa at hun introduserer elevene for «alt i fra at faghegrepene de trenger
for & skjgnne [...] i teksten — at de er pa plass, at de har stillasene» (2017:130). Ogsa Vidar
introduserer elevene for viktige sider ved eksempelteksten fgr den tas i bruk. Han forteller at
han tar en gjennomgang pa tekstens tema, medium og sjanger (2017:170). Det ser ut til at Vidar

selv gjar dette selv, og lar elevene vere passive mottakere av emnehjelpen. Pa den maten skiller
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Vidars emnehjelp seg ut i fra de tre andre informantenes praksis. Vidar kan videre, i kontrast
til tanken bak emnehjelp, dele ut eksempeltekster uten a introdusere dem: «Men andre ganger
far de bare utdelt tekst, og sier at: Den lesere dere og jobber med selv» (2017:167). Dermed blir
emnehjelpen tatt ut av undervisningen.

Det finnes en korrelasjon mellom barns skrivekompetanse og hvor mye de leser (jf.
Krashen, 1984). «Og vart hovedproblem, nesten sagt, er at elever til alle tider — og serlig i dag
— de leser for lite uansett», sukker Vidar (2017:171). A eksponere elevene for tekster de skal
lese ber derfor bli prioritert av lerere som gnsker & fremme gode skribenter. De fire
informantene viser alle at de har tatt Krashens (1984) forskning til etterretning ved a
inkorporere eksempeltekster som en form for emnehjelp. Likevel er det interessant a se hvordan
disse eksempeltekstene leses. Med Immanuel Kant sin brilleanalogi kan vi hevde at leereren (og
elevene) leser dem med analysebrillene pa, og ikke opplevelsesbrillene. Tekstene skal
analyseres og dekonstrueres, ikke oppleves og reflekteres over. Eksempeltekstene som leses
under emnehjelpfasen ser ut til & ha som formal & gi elevene noen redskaper til egen skriving,
ikke a utjevne elevenes «literacy diets» (jf. Kamberelis, 1998).

Learerne tar altsa i bruk eksempeltekster, plenum- og gruppesamtaler som former for
emnehjelp. Kverndokken (2014) nevner langt flere metoder a jobbe med emnehjelp pa, som
arbeid med tenkeskriving, tankekart, internett og disposisjonsark. Et naturlig spersmal blir
derfor: Hvorfor tar ikke leererne i bruk flere metoder? Svaret er nok sammensatt. Den viktigste
faktoren er nok at de ikke har tid nok (Askeland & Aamotsbakken, 2013). «Du kan liksom ikke
bare holde pa med eksempeltekster. De ma og fa tid til liksom & gve seg selv», forteller Vivian
og trekker dermed opp en dikotomi mellom emnehjelp og individuell skriving (2017:151). Det
ene stjeler tid fra det andre. Farskrivingsfasen er tidskrevende, og derfor reduseres den til en
standardprosedyre der man tar i bruk plenum- og gruppesamtalen. Det ser ut til at
eksempeltekstene naturlig faller inn i denne undervisningsformen nar de blir brukt.

Emnehjelpen til Ulrikke, Una og Vivian dreier seg i stor grad om & drafte
eksempeltekstens fagbegreper og temaer. Gjgr man dette gir man elevene «stillaser» (2017:130)
inn mot egen skriving, forteller Ulrikke (jf. Bruner, 1976). Men hvor viktig er det egentlig &
drafte eksempeltekstens tema og fagbegreper fer den blir utlevert? Svaret avhenger selvsagt av
temaets- og begrepenes relevans for elevenes kommende skriveprosjekt. Mehlum (1994)
presiserer at det seerlig innenfor fagtekster kan vere lurt & la elevene bli kjente med tema og
tilknyttede begreper. Kverndokken (2014) legger til at elever med manglende faglige
kunnskaper ofte ender opp med en «kritikklaus klipping og liming» (2014:23). Slike strategier

er vanlige i var teologiske tidsalder. Derfor ma de tre informantenes strategi sies a veere god.
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Ved a gi rammer som statter elevene sine skriveprosesser, legger man ogsa grunnlaget for en
god skriveopplering (Kringstad & Kvithyld, 2013b). Samtidig kan man kritisere denne formen
for emnehjelp for & vere for sentrert rundt eksempelteksten i seg selv. Elevene blir nemlig ikke
gitt muligheten til & finne informasjon eller stoff til egne tekster. Dermed kan man undre seg
om elevene klarer & overfare emnehjelpen gitt til eksempelteksten til egen tekst. Om dette ikke
skjer, bryter informantene med god eksempeltekstdidaktikk. Haland (2016) lgfter nettopp fram
slike overfgringsspgrsmal mellom eksempeltekstene og elevenes tekster som essensielle ved
bruk av eksempeltekster i klasserommet.

Kverndokken (2014) legger opp til aktive elever i arbeidet med emnehjelp. Elevene
oppfordres til & samtale i plenum eller grupper, dele tankekart, skrive tekster, hente inn
informasjon alene eller ssmmen med klassekamerater og sa videre. Elevene skal vare aktive. |
mgte med de fire informantene i dette forskningsopplegget, ser det ut til at dette i mindre grad
tas hensyn til. Ved 60% av oppleggene der emnehjelp var inkludert, kan det se ut til at lsereren

var den aktive parten. Eleven reduseres dermed til en passiv mottaker.

Tabell 7 Hvem var den aktive parten under emnehjelp?

Former for emnehjelp Hvem var aktiv part i klasserommet?
Arbeid med eksempeltekst Leerer (Ulrikke, Vidar). Elever (Vivian, Una)

Samtaler i plenum Leerer (Ulrikke, Una, Vivian, Vidar)

Samtaler i grupper Elever (Vivian, Vidar)

Den systematiske oversikten som Tabell 7 gir videreformidler, om enn noe kategorisk,
informantenes  beskrivelser av emnehjelp i klasserommet. Informantene styrer
plenumssamtalene (jf. introduksjon av fagbegreper og tema), og enkelte av informantene styrer
ogsa gruppearbeidene (gruppearbeidet har allerede fatt et tildelt formal, f.eks. gjennom laererens
oppgaveformulering).

Skiller den norske bruken av emnehjelp (her representert ved fire leerere) seg fra den
australske emnehjelpen? For a svare pa dette spgrsmalet ma vi tilbake til «Teaching Learning
Cycle» fra Hammond, Burns & Joyce (1992). Undervisningsmodellens emnehjelp bygger pa
en forstaelse av at elever trenger assistert leering (shared experience), at elevene trenger
kunnskap om teksters kulturelle bakgrunn, samt forstaelse for tekstens relevante fagbegreper
og grammatiske strukturer. Gjennomgangen av de fire informantenes bruk av emnehjelp viser
dermed at de naermer seg den australske sjangerskolens eksempeltekstdidaktikk pa mange

omrader. Alle informantene introduserer eksempeltekstenes tema, og tilneermet alle lererne
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introduserer relevante fagbegreper. Laererne styrer plenumssamtalene, og assisterer dermed
elevenes leringsprosesser (jf. Vygotsky, 1978). Elevene far ogsa mulighet til & assistere
hverandre, for eksempel gjennom gruppearbeid (jf. Vivian og Vidar) og eksempeltekstsamtaler
(if. Vivian og Una). Til forskjell fra den australske emnehjelpen ser det ut til at de norske
lererne i starre grad enn sine australske kollegaer lar elevene forbli passive. | tillegg finnes det

et hav av ulike former for emnehjelp som de norske laererne ikke tar i bruk.

Fjerde analysekategori: Dekonstruksjon

De fire informantene ma treffe ulike beslutninger far de dekonstruerer eksempeltekstene. Figur
4 viser hvordan formalet til en undervisningsgkt legger grunnlaget for det tekstutvalget leereren
gjer. Deretter ma leereren finne ut av hvordan dekonstruksjonen skal gjennomfgres i praksis, og

hvilket eller hvilke tekstniva elevene trenger a fa dekonstruert.

Hvilke(t) tekstniva
trenger elevene a fa

)
Hvordan dekonstruert”

gjennomfarer jeg
undervisningen i
praksis?
(metodevalg)

Hvilke
eksempeltekster

Hva er formalet passer til formalet?

ved undervisnings-
gkten?

Figur 4 Leerernes dekonstruksjonstrapp

Leererens dekonstruksjonstrapp viser hvordan dekonstruksjonsarbeidet av en eksempeltekst
alltid er et resultat av undervisningens formal og tekstutvalget til laereren. Hvis formalet ved en
undervisningsgkt er a repetere kaserisjangeren, velger leereren ut tekster som eksemplifiserer
denne sjangeren. Deretter ma leereren ta stilling til hvilken undervisningsmetode som egner seg
best for arbeidet, og om klassen trenger a fa tydeliggjort sjangertrekk ut i fra tekstens mikro-
og/eller makroniva. | det fglgende vil det tredje og fjerde trinnet i dekonstruksjonstrappen bli

undersgkt. Det er her det konkrete dekonstruksjonsarbeidet med eksempeltekstene finner sted.
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Hvordan gjennomfarer leererne dekonstruksjonsarbeidet?

Nar det kommer til den konkrete gjennomfgringen av eksempeltekstbruk, ser det ut til at de to
lererne fra ungdomsskolen har noksa lik praksis. Begge informantene svarer at de velger &
introdusere eksempeltekstene i plenum, far de deretter leser tekstene selv foran klassen. Una
forteller: «Da leste jeg teksten. Og jeg guidet de gjennom teksten i plenum i klasserommet»
(2017:138). Ulrikke forteller det samme: «Med en eksempeltekst vil jeg ofte lese den hagyt»
(2017:130). Una og Ulrikke tar dermed kontroll over dekonstruksjonsarbeidet fra farste stund.

Videre tar de to ungdomsskoleleererne i bruk lesestopp i undervisningen: «[...] vi hadde
veldig mange lesestopp hvor vi snakket om akkurat disse eksplisitte spenningsmomentene [...]
«Hva er det som gjer at vi na tror at det kommer til & skje noe spennende?»» (Ulrikke,
2017:128). Ulrikke aktiviserer dermed elevene sine i undervisningen. Spgrsmalene hun stiller
er apne og inviterende. Pa samme mate ser det ut til at Una tenker: «I: Du velger & stoppe opp
mens du leser? F: Ja» (2017:142). Una utdyper ikke svaret sitt, men det er grunn til a tro at Una
bruker disse stoppene til & forklare og reflektere over teksten sammen med elevene.

| fortsettelsen av dekonstruksjonsarbeidet skiller praksisene til Una og Ulrikke seg
delvis fra hverandre. Ulrikke introduserer nemlig raskt flere eksempeltekster for klassen i
etterkant av farste tekst: «[...] en elevtekst, sa var det en novelle [...]» (2017:128). Pa nytt leser
Ulrikke tekstene hgyt for klassen, og samtaler med klassen nar hun tar lesestopp: «Hva er gjort
her? Hvordan spenningen ... Jeg hentet fram de samme tingene som vi da hadde lett etter i
romanen» (2017:128). Pa den maten komplementerer de ulike tekstene hverandre. Og alt av
dekonstruksjonsarbeidet foregar i plenum.

Una deler klassen inn i par etter at den farste eksempelteksten er gjennomgatt: «Men
jeg opplever at nar de sitter to og to, sa er det tryggere for de» (2017:139). Na er elevenes
oppgave a streke under og markere virkemidler i teksten: «Na vil jeg at dere skal finne disse
typiske ord og vendingene, uttrykkene som vi bruker» (2017:141). Etter at elevene har arbeidet
parvis, falger en plenumsdiskusjon. Una lgfter da fram en samtale knyttet til de virkemidlene
elevene har funnet pa mikroniva. Figur 5 og 6 viser hvordan undervisningen til Una og Ulrikke

ser ut.
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Introduksjon i Gjennomlesing Ny eksempel- Gjennomlesing Plenums-
plenum: En m/lesestopp: tekst blir m/lesestopp: opDSUMMerin
eksempeltekst Mikroniva introdusert Mikroniva PP g

Figur 5 Ulrikkes undervisning

Intlroduksjgn ! Gje/?norrllesing Dekonstruksjon i Plenums-
plenum: En m/lesestopp: AR 2 .
eksempeltekst Mikroniva par: Mikroniva oppsummering

Figur 6 Unas undervisning

De to informantene fra den videregaende skolen har svart ulik praksis knyttet til bruk av
eksempeltekster. Der Vivian har én tydelig struktur for hvordan hun legger opp undervisning
med eksempeltekster, veksler Vidar mellom to ulike opplegg. Felles for dem begge er at de i
etterkant av oppleggene gjennomfarer en plenumsdiskusjon.

Det farste undervisningsopplegget som Vidar beskriver, foregar i plenum. Etter a ha
introdusert eksempelteksten for elevene, leser han teksten hgyt foran klassen sin. Han tar
lesestopp underveis «for a forklare rett og slett helt sant ord som blir brukt i teksten, som jeg
kan tenke meg at de ikke forstar, eller har greid a ta inn refleksjon pa» (2017:167). | etterkant
av at teksten er lest, forsgker han & samtale med klassen om hva de har lest: «<Hva er et kaseri?
Og sa far vi opp hovedkjennetegn pa, generelt, hva et kaseri er» (2017:166). Samtalen ser ut til
a kontekstualisere eksempelteksten, samtidig som kjennetegn ved tekstens sjanger star i fokus.
Vidar forteller at han ogsa, om klassen ikke papeker viktige trekk ved teksten, kan komme til &
papeke dem selv. Opplegget har med andre ord en aktiv lerer i sentrum. Det andre
undervisningsopplegget som Vidar tar i bruk, baserer seg pa gruppearbeid: «Men andre ganger
far de bare utdelt tekst, og sier at: Den leser dere og jobber med selv» (2017:167). Vidar inntar
da en mer tilbaketrukket rolle som laerer, og observerer og hjelper gruppene om ngdvendig. De
leser og dekonstruerer eksempeltekstene pa bakgrunn av instrukser fra Vidar. | etterkant fglger
en plenumsoppsummering.

Vivian ser ut til & ha én tydelig struktur for hvordan hun legger opp undervisning med
eksempeltekster. Hun forteller at hun tar i bruk eksempeltekster nar elevene skal lere a
analysere ulike former for tekst: «[...] novelle eller roman eller dikt eller retorikk» (2017:162).
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Formalet ved disse timene er dermed & oppgve elevene til & skrive tekster som falger en spesiell
struktur, samtidig som elevene skal lere seg a trenge inn i tekstenes mikroniva. Vivian forteller
at hun, etter a ha introdusert farste eksempeltekst, skriver stikkord pa tavlen som forteller
elevene hva de skal se etter i den konkrete eksempelteksten. Deretter lar hun elevene arbeide

individuelt:

Da fikk alle utdelt den ene eksempelteksten fgrst. Sann at de jobber med én og én eksempeltekst
om gangen. Der de da satt farst hver for seg og jobbet med disse stikkordene som jeg hadde satt
opp pa tavlen: De skulle se pa struktur, de skulle se pa faguttrykk som var brukt, de skulle se pa
eksemplene som var brukt i teksten, og de skulle se om eksempelteksten brukte eller forklarte
funksjonen til de virkemidlene (Vivian, 2017:153)

Etter det individuelle arbeidet ber Vivian elevene ga sammen i grupper. P4 den maten kan
elevene sammen diskutere teksten, og se om «de hadde funnet de samme eksemplene, og
hvordan ... hva som fungerte i teksten og hva som eventuelt kunne gjares bedre» (2017:153). |
etterkant av gruppearbeidet falger en plenumsoppsummering der Vivian ser pa «struktur [...]
ser pa at det er en tredeling med innledning, og tydelig hoveddel og avslutning. Men o0g at det
er tydelige temasetninger som da blir fulgt opp videre. Sa ser vi pa faguttrykkene som er brukt»
(2017:153). Etter plenumsoppsummeringen, introduserer Vivian en ny eksempeltekst. Arbeidet

med den nye teksten falger samme struktur som ved foregaende tekst.

Introduksjon i plenum: Gjennomlesing Plenumsoppsummering
En eksempeltekst m/lesestopp: Mikroniva (mikro- og makroniva)
Eksempeltekst leveres ut Gruppearbeid (mikro- Plenumsoppsummering
i grupper og makroniva) (mikro- og makroniva)

Figur 7 Vidars undervisning

Ny
Plenums- eksempeltekst
oppsummering blir
introdusert

Introduksjon i Individuelt Gruppearbeid
plenum: En arbeid (mikro- (mikro- og

eksempeltekst 0g makroniva) makroniva)

Figur 8 Vivians undervisning
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Eksempeltekstdidaktikken er induktiv i sin natur (Haland, 2016). Den tar utgangspunkt i et
tekstmateriale, og dette materialet operasjonaliserer undervisning for eksempel knyttet til
tekster mikro- og makroniva. Motsatt vil deduktiv undervisning ikke la et slikt tekstmateriale
legge grunnlaget for undervisningen, men heller la lereren forklare den teoretiske
overbygningen i undervisningen. A sammenfatte informantenes undervisning i dette
forskningsopplegget som induktiv — all den tid leererne lar eksempeltekstene eksemplifisere
ulike fenomen — vil derfor vare a sparke inn dpne darer. Likevel viser gjennomgangen av
datamaterialet at leererne underviser induktivt i to trinn. Ikke bare tar de i bruk eksempeltekster
(1. trinn), men maten de blir tatt i bruk pa i undervisningen vitner om at det er elevene selv som
star ansvarlige for & undersgke og oppdage ulike fenomen ved tekstene (2. trinn). Leerernes
undervisningsmetode er dermed induktiv, ettersom elevenes funn i tekstene danner grunnlaget
for formuleringer av generelle prinsipp ved tekstene (Woolfolk, 2014).

Ulrikke demonstrerer denne induktive bruken av eksempeltekster ved & samtale med
elevene: «Hva er gjort her?» (2017:128). Spgrsmalet barer bud om at elevene selv som ma
sammenlikne de ulike tekstene, og at det er de som ma komme fram til noen fellestrekk ved
dem. De ma «oppdage grunnleggende prinsipper», slik Bruner (1960) forfektet at god leering
skulle gjare (Woolfolk, 2014:207). Dette leeringssynet har ogsa Una. Hun ber elevene om a «ga
pa jakt» i eksempeltekstene, slik at elevene kan avdekke deres strukturer og menstre. | etterkant
av jakten, spgr Una elevene sine: «OKk, hva har vi funnet for noe na?» (2017:138).

Vivian praktiserer samme form for undervisning som Ulrikke og Una. | undervisningen
hennes deler hun ut eksempeltekster innenfor sammen sjangertype, og disse skal belyse
karakteristiske trekk ved sjangeren klassen arbeider med. Men sjangertrekkene ma elevene selv
finne. | etterkant av et individuelt arbeid og et gruppearbeid, spegr Vivian klassen sin: «Hvordan
fungerer det?» (2017:153). Elevene ma da lete etter forbindelsene mellom eksempeltekstene.
Vidar oppfordrer ogsa elevene sine ogsa til & «oppdage grunnleggende prinsipp» (jf. Bruner,
1960). Da han tok i bruk et kaseri som en eksempeltekst for & komme frem til trekk ved
sjangeren, spurte han klassen i etterkant av gjennomlesingen: «Hva er et kaseri?» (2017:166).
Elevene matte da trekke ut de karakteristiske trekkene ved sjangeren. Vidar gav ikke svarene
til elevene pa forhand, men lot de selv oppdage disse. Alle informantene fremmer med andre
ord leeringssamtaler i klasserommene. Ved a lgfte fram det sosiale og kulturelle fellesskapet i
klasserommet, fremmer laererne refleksjonsprosesser hos elevene. De fungerer som sosiale
mediatorer i klasserommet, ifglge Dysthe (2001) i Helstad & Hertzberg (2013:228).

Videre finner vi at alle lzererne, utenom Vivian, tar i bruk lesestopp som et pedagogisk

virkemiddel i undervisningen. Disse lesestoppene fokuserer ofte pa forholdet mellom innhold
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og sprak, i trad med hva Haland (2016) anbefaler: «Om modellteksten skal vera ei
inspirasjonskjelde for skriving og skrivematar, er det viktig at modellteksten blir fglgd av
diskusjonar om sprak» (2016:94). Informantene bruker lesestopp, fordi de gnsker & oppklare
ord og uttrykk eller fagspesifikke begrep sammen med klassen. Kverndokken (2014) framhever
slike tekstsamtaler mellom leerer og elev som sveert viktige. Ogsa Dysthe (1993) lafter fram det
dialogiske klasserommet som et ideal. Nar lerer og elev sammen «gar pa besgk» i
eksempeltekstene for & studere og analysere dem, blir ogsa tekstene samtidig mer mottakelige
for elevene. Ved at lereren assisterer elevene i mgtet med teksten (jf. Vygotsky), kommer
elevene lettere i dialog med teksten (jf. Bakhtin). Nar Vidar forteller at han tar lesestopp og
spar elevene: «Hva betyr egentlig disse ordene?» (2017:168) fungerer han som en
stillasbyggende faktor for elevene. Han er klar over at noen fagbegreper kan veere vanskelige
for elevene, og at de ligger utenfor deres kunnskapsomrader. Ved a assistere elevene i deres
nermeste utviklingssoner, kan de likevel tilegne seg disse fagbegrepene (Vygotsky, 1998 i
Woolfolk, 2014). Lesestoppene som Vidar, Ulrikke og Una tar, er derfor veldig viktige. |
sjangerpedagogikken betraktes stillasbygging som vesentlig for & utvikle sprakkunnskaper
(Maagerg, 2015).

Eksempeltekstdidaktikken fra Australia tar i bruk lesestopp i stor stil. Maagerg (2015)
beskriver sveert strukturerte IRE-samtaler (inquiry, response, evaluation) i mgte med den
australske sjangerskolen: «Lareren spar, elevene svarer, og lereren vurderer svaret og gir
respons ut fra om svaret er tilfredsstillende eller ikke». | motsetning til det foregaende
eksempelet med Vidar, der han er apen og utforskende i spgrsmalsstillingen sin, beskriver
Maagerg en motsatt undervisningspraksis fra Australia. Der finnes det et asymmetrisk
maktforhold mellom la&rer og elev, der lereren er i besittelse av all kunnskap. Gjennom
lesestopp kan lereren derfor spar: «I den neste setningen er det en metafor. Hvilken? Hva betyr
den? Hvilken funksjon har den i teksten? (Maagerg, 2015). Denne strenge samtaleformen
(Haland, 2018) finner jeg ikke igjen blant mine informanter. Naermest kommer Ulrikke, som
bekrefter at hun kan ta lesestopp med den hensikt a stille sparsmal som dette: «Hva er det som
gjer at vi na tror at det kommer [min utheving] til a skje noe spennende?» (2017:128). Ulrikke
er med andre ord pa jakt etter teksttrekk som elevene kommer til 3 mgte, med en baktanke om
at elevene bevisstgjeres pa bruken av virkemidler. Hun stiller et apent spgrsmal, i motsetning
til hva Maagerg (2015) beskriver at de australske morsmalslererne gjer.

Undervisningen til de fire informantene er tradisjonell. Den er pa mange omrader i trad
med den australske sjangerskolen, der det blir understreket at leererne «ma vage a undervise i

lesing og skriving og ikke bare vaere veiledere i elevenes tekstarbeid (Maagerg, 2015:37). Alle
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informantene i dette forskningsopplegget vager a undervise. De foreleser alle ved
undervisningsgktenes begynnelse og slutt, de styrer og assisterer elevene under samtalene ved
lesestopp (jf. Ulrikke, Una og Vidar), de styrer formalene ved gruppearbeid (jf. Vivian og
Vidar) og de organiserer alle undervisningen rundt eksempeltekster — et stillasbyggende
verktgy pa makroniva (Hammond & Gibbons, 2001). Pa lik linje med Hammond, Burns &
Joyce (1992) sin undervisningsmodell, dekonstruerer ogsa alle leererne eksempeltekstene som
et naturlig steg pa veien fram mot elevenes egne tekster. De norske lererne dekonstruerer
likevel ikke gjennom en streng samtaleform (jf. Haland og Maagerg), men stiller apne og
utforskende spgrsmal. Og fra tidligere har vi konstatert at informantene har en naturlig link
mellom eksempeltekster og sjangerlere, noe den australske sjangerskolen fremmer (Martin &
Rothery, 1980 i Haland, 2016).

Hvilke(t) tekstniva vektlegger lererne nar de dekonstruerer?

Dette forskningsprosjektet har hittil funnet ut at informantene knytter eksempeltekst- og
sjangerbegrepet opp mot hverandre. Denne koblingen mellom et globalt tekstniva og
eksempeltekster, skal bli interessant & fglge videre inn i leerernes dekonstruksjonsarbeid. Far
denne koblingen konsekvenser far hvordan leererne dekonstruerer tekstene? For a undersgke
dette, tar vi pa oss tekstlingvistikkens briller. Den skiller nemlig mellom tekster mikro- og

makroniva:

Den semantiske mikrostrukturen er betydningen til ord, fraser, setninger og enkle
sprakhandlinger. Det er den lokale semantiske informasjonen i en tekst, mens makrostrukturer
er den globale semantiske informasjonen i en tekst. Det som skiller de to begrepene fra
hverandre, er niva [...] Ved a tilegne oss den mikrostrukturelle informasjonen linezrt, fra ord til
ord og fra setning til setning, danner vi oss hypoteser og trekker ut det semantiske innholdet fra
det mindre viktige (Vagle, Sandvik & Svennevig, 1993:176-177)

Vagle, Sandvik & Svenning (1993) trekker altsa opp et skille mellom to ulike tekstniva. Ord,
kommentarsetninger og fraser tilhgrer bl.a. det tekstlingvistiske mikronivaet, mens tekstens
temasetninger og grafiske markerte struktur, samt leserens skjema- og sjangerbaserte koherens
tilharer det tekstlingvistiske makronivaet!. De to tekstnivaene tar opp i seg ulike proposisjoner,
det vil si pastander eller ytringer i teksten (1993:82).

14 Skjemabasert koherens viser til om teksten aktiviserer mentale skjemaer hos leseren (thrillerskjemaet,
dramaskjemaet osv.), mens sjangerbasert koherens viser til om teksten har klare sjangertrekk som
hjelper leseren med & finne mening og sammenheng i teksten.
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I samtale med informantene om hvordan de dekonstruerer eksempeltekstene, trer det
tekstlingvistiske mikronivaet tydelig fram. Denne informasjonen star i sterk kontrast til
informantenes tidligere koblinger mellom eksempeltekster og sjangerlere, som nettopp viser
til det tekstlingvistiske makronivaet. Med Haland (2016) kan vi derfor innledningsvis
konstatere at leererne dekonstruerer eksempeltekstene i lys av de enkelte delene, og ikke delene
i lys av eksempeltekstens helhet (2016:18).

Ulrikke, som leser romanen Svarte-Mathilda med elevene sine, gnsker at elevene
oppdage hvordan denne teksten tar i bruk spraklige virkemidler for a lgfte fram spenning
(2017:128). Alle mikroproposisjoner som viser til spenning i teksten blir lagt merke til
(gjentakelser, frampek, metaforbruk), slik at elevene far et innblikk i «hvilke virkemidler som
bar brukes, og hvordan og ... hvordan fa bygget opp den spenningen pa en troverdig mate»
(2017:128). Ulrikke forteller at Svarte-Mathilda fungerer som en god eksempeltekst for a lzere
elevene om spenningslitteratur, ettersom teksten nettopp har mange mikroproposisjoner som
bygger opp om denne spenningen.

Ved et undervisningsopplegg knyttet til kaseri, velger ogsa Vidar i stor grad a fokusere
pa eksempeltekstenes mikroniva i arbeidet med a dekonstruere tekstene: «[...] gjennomgang pa
bade virkemidler og innhold, og spraklige virkemidler og dette her med tekstbinding ogsa»
(2017:166). Selv om undervisningsgktens formal ser ut til a vaere sjangerlare (kaseri), velger
Vidar likevel & dekonstruere tekstens mikroniva. Dette star i kontrast til hva Vagle, Sandvik &
Svennevig poengterer, nemlig at det er «hele teksten som aktiviserer sjangerskjemaene»
(1993:177) hos elevene. «Hele teksten» sikter her til tekstens mikro-og makroniva.

Ogsa Unas undervisning retter sgkelyset mot eksempelteksters mikroniva. Nar Unas
klasse arbeider med argumenterende tekster, gnsker Una at elevene skal legge merke til hvordan

avsenderen bygger opp argumentene sine for & fa fram hovedbudskapet sitt:

Og sa brukte vi eksempeltekst, hvor vi da jobbet med tekstene og der de skulle pa en mate inn i
de ... inn i den eksempelteksten som vi jobbet ngye med og sé se pa maten a ordlegge seg pa.
Maten forfatteren av den teksten ordla seg. Hva slags pa en mate ord og uttrykk, ord og
vendinger. Brukte de for eksempel «pa den ene siden», «forskere mener at ...». Og det gjorde vi
jo for at de skulle fa noen verktgy nar de selv skulle begynne a skrive. For det jeg erfarer med
elever, er jo ofte at hvis de ... De kan godt ha en masse med argument. Men sa skriver de de
argumentene ut i én setning. (Una, 2017:138).

Undervisningsopplegget til Una retter i ferste omgang sgkelyset mot eksempeltekstens

mikroproposisjoner (ord, uttrykk, fraser). Ved & oppdage og undersgke disse, er formalet igjen
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at elevene skal oppdage tekstens makroproposisjon (hovedbudskapet). Dekonstruksjons-
arbeidet til Una vektlegger derfor samspillet og dialogen mellom de to nivaene.

Det gjar ogsa dekonstruksjonsarbeidet til Vivian. Ved ett av oppleggene hennes, der
elevene skulle gves opp i & skrive korte analysetekster, fikk de utlevert tidligere elevtekster
innenfor samme sjanger. Vivian ba elevene «se pa struktur, de skal se pa fagbegreper»
(2017:153), samt tekstens spraklige virkemidler. Dermed ble tekstens mikro- og makroniva
studert under ett. Vivians fokus var dermed ikke utelukkende rettet mot tekstens mikroniva. |
tillegg forteller Vivian at hun er opptatt av at elevene «sier noe om funksjon» (2017:153). Pa
den maten ber hun elevene se pa teksten i et starre perspektiv.

Man kan undre seg over hvorfor informantene i stor grad dekonstruerer det
tekstlingvistiske mikronivaet, men glemmer makronivaet. En mulig hypotese kan vere lerernes
forstaelse av eksempeltekster. Ettersom de alle gir elevene tilgang til hele tekster, ser det ut til
at leererne tenker at det tekstlige makronivaet er dekket — elevene har fatt tilgang til en implisitt
struktur pa makroniva. Dermed kan de se hvordan forfatteren har strukturert teksten grafisk, og
ikke minst hvordan tekstens budskap er kommunisert. Graham & Perin (2007) papeker likevel
at leererne bgr oppmuntre elevene til & «analyze [min kursivering] these examples and to
emulate the critical elements, patterns, and forms embodied in the models in their own writing».
Om leererne ikke gjor dette, mister man noe av effekten ved eksempeltekstene.

Haland (2016) anbefaler ogsa at leerere som tar i bruk eksempeltekster i undervisningen
stiller overfaringsspersmal mellom eksempeltekstene og elevenes kommende tekster. Et
overfgringssparsmal kan hares ut slik: «Nar de [elevene] skal laga logg, nar de skal observera
ein biotop, viss de skal finne nokre hovudoverskrifter i loggen dykkar, kva skulle det ha vore?»
(Haland, 2016:94). Foruten disse overfaringsspgrsmalene, papeker Haland (2013) at det ogsa
er svaert viktig & oppmuntre elevene til & undersgke eksempeltekstenes spraklige side. Ofte vil
elever nemlig plukke opp eksempeltekstenes innholdsside, men ha sterre problemer med a
studere spraket. Haland (2013) papeker at det er forst ved a studere spraket til eksempeltekstene
at tekstene kan bli til inspirasjon for elevenes tekster. | fortsettelsen vil jeg derfor undersgke
om laererne oppfordrer elevene til & analysere bade eksempeltekstenes sprakstrukturer (jf.
Haland, 2013) og tekstmgnstre (jf. Graham & Perin, 2007).

Ungdomsskoleleererne Ulrikke og Una har begge en «inn i teksten»-metodikk
(Lillevangstu, Tennessen & Dahll-Larssgn, 2007). De gnsker at elevene skal forsta hva tekstene
kommuniserer, og ikke minst hvordan de kommuniserer. Begge lererne gnsker sterkt a
engasjere elevene sine, og dette har ulike didaktiske utslag. Ulrikke tar elevene med seg ned i

en jordkjeller for & framheve hvordan spraklige virkemidler fungerer, og Una er pa konstant
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jakt etter eksempeltekster som «fenger elevene». Ettersom Ulrikke forstar eksempeltekster som
«et gnska skriftlig produkt» og Una som et eksempel pa «hvordan de kan lgse den oppgaven de
skal skrive», ser det ut til at deres fokus pa tekstenes mikroniva henger sammen med en
forstaelse av at eksempeltekstene implisitt dekker makronivaet allerede. Elevene har sett en hel
eksempeltekst. Derfor stiller ikke Una og Ulrikke tydelige overfgringsspgrsmal mellom
eksempeltekstens makroniva og elevtekstenes kommende makronivaer. De lgfter dermed heller
ikke fram spraklige sparsmal pa det tekstlingvistiske makronivaet (jf. Haland, 2013).

Ungdomsskolelzererne reflekterer likevel rundt eksempeltekstenes mikronivaer med
elevene, for eksempel nar de tar lesestopp. Men Ulrikke og Una oppfordrer ikke elevene til &
analysere eksempeltekstenes strukturer og mgnstre (jf. Graham & Perin, 2007). Selv om Una
er klar over at elevene hennes trenger hjelp med tekstene sine («For det jeg erfarer med elever,
er jo ofte at hvis de ... de kan godt ha en masse med argument. Men sa skriver de argumentene
ut i én setning»), dekonstruerer hun ikke eksempeltekstene inn i avsnitt med tilhgrende
argument — slik at tekststrukturen ble synlig for elevene. Undervisningsoppleggene til Ulrikke
viser at heller ikke hun bekymrer seg over elevenes forhold til tekstens makroniva. Samtidig
forteller hun at hun alltid velger ut eksempeltekster som pa en god mate reflekterer det elevene
skal arbeide med. Datamaterialet i seg selv kan likevel ikke bekrefte om Ulrikke oppmuntrer
elevene til a se etter eksempeltekstenes strukturer.

De to lzererne fra den videregaende skolen, Vidar og Vivian, er mer samstemte nar det
kommer til viktigheten av a fokusere pa eksempeltekstenes makroniva. Samtidig er det bare
Vivian som lar dette fa konkrete falger for dekonstruksjonsarbeidet i klassen: «De skulle se pa
struktur [...]» forteller hun likefram (2017:153). Dette fokuset overskygger likevel ikke for
tekstens mikroniva: «[...] de skulle se pa eksemplene som var brukt i teksten, og de skulle se
om eksempelteksten brukte eller forklarte funksjonen til de virkemidlene» (2017:153). Elevene
skal dermed dekonstruere teksten ned til form, innhold og funksjon (Smith, 2010). Dette er
Vivian, overraskende nok, alene om a presisere. Ingen av de andre informantene forteller at de
ber elevene finne ut hvilke funksjoner de ulike virkemidlene har i teksten.
Ungdomsskolelarerne fokuserte pa hva teksten kommuniserte og hvordan den kommuniserte,
men ikke hvorfor den gjorde nettopp det. Knyttet opp mot Bakhtins (1998) dialogteori, er det
naturlig & hevde at dette hvorfor-sparsmalet er essensielt i dekonstruksjonen. Det er viktig a
gjere elevene bevisste pad at ulike tekster er nedfelt i ulike skrivekontekster, og at den
funksjonelle siden til teksten derfor ikke er realisert for leseren har lest teksten. Elevene er i
dialoger med tekstene de leser, og hvordan eleven mottar teksten avgjer dermed hvilken
funksjon teksten far (Eritsland, 2004).
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Der Vivian ber elevene se etter eksempeltekstenes sprakstrukturer og tekstmanstre (jf.
Haland, 2013 og Graham & Perin, 2007), gjer ikke Vidar dette. Selv om haper at elevene etter
et dekonstruksjonsarbeid har «sett en struktur» ved eksempeltekstene (2017:168), stiller han
ikke tydelige overfaringssparsmal til klassen opp mot dette temaet. Dermed operasjonaliserer
han ikke egen visjon om & fa «grunnstrukturen [ved elevenes tekster] pa plass» (2017:169).

At informantene har et overveldende fokus pa tekstenes mikronivaer, har to klare
implikasjoner: For det farste oppgves ikke elevene til & se teksters makroniva. Ettersom elevene
bevisstgjeres pa teksthindinger, spraklige virkemidler og fagbegreper, gar dette pa bekostning
av et fokus pa struktur, hovedidé og funksjon. For det andre kan lav bevissthet knyttet til
teksters makroniva fare til at elevene skriver tekster som ikke naturlig binder de to tekstnivaene
sammen. Da har ikke dekonstruksjonsarbeidet veert vellykket.

Sammenligner vi de fire informantenes praksis med eksempeltekstdidaktikken som
gjennomfares i Australia, finner vi likhetstrekk. De norske leererne avdekker eksempeltekstenes
mikroniva, pa lik linje med sine australske kollegaer (Maagerg, 2015). Likevel gar den
australske sjangerskolen enda lengre i dekonstruksjonen, og Maagerg (2015) og Haland (2018)
beskriver det hele som en streng tekstsamtale som finner sted mellom lerer og elev for @ komme
fram til eksempeltekstens mikroniva. Denne type samtaler finner man ikke igjen hos de fire
informantene. Likevel skal vi snart se at Ulrikke naermer seg den «strenge tekstsamtalen» nar
hun tar i bruk lesestopp. Knytter vi de fire informantens undervisning opp mot
undervisningsmodellen til Hammond, Burns & Joyces (1992), kan vi konkludere med at bare
Vivian oppfyller alle kravene innenfor «Modelling of Text»-fasen av modellen. Hun er nemlig

den eneste som lgfter fram eksempeltekstenes funksjon (jf. kategorien social function).

Femte analysekategori: Samskriving

Eksempeltekstdidaktikken bygger pa et pedagogisk grunnsyn der imitasjon star sentralt
(Haland, 2016). Inge Moslet papeker i Kverndokken (2014) hvor viktig det er at ogsa leererne
er eksempler for elevene sine. Moslet gnsker seg en dynamisk leerer som kan veere et forbilde
for elevene: «lI en slik rolle ma leereren kunne veere en eksempeltekst, anvende eksempeltekster
i meningsforhandlinger med elevene og selv produsere eksempeltekster i de rette gyeblikk, nar
elevene trenger konkret skrivehjelp» (2014:46-47). Den dynamiske leereren er altsa et forbilde
for elevene som de kan imitere (jf. Vygotsky).

A samskrive er en form for modellering. Ved at lerer og elever forfatter en tekst i

fellesskap, blir selve skriveprosessen eksemplifisert for elevene. | tillegg far elevene
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muligheten til & delta i en tekstproduksjon der det skriftlige produktet kommuniserer pa et
hayere niva enn de selv er i stand til (Kverndokken, 2014). | denne skriveprosessen fungerer
leereren som en kunnskapsrik voksen, og kan assistere elevene innenfor deres naermeste
utviklingssoner (jf. Vygotsky). Ved & samskrive kan lereren ogsa velge a lgfte fram enkelte
element ved skriveopplearingen, som for eksempel tekstbinding. Eritsland (2004) poengterer
hvordan samskriving er en ypperlig metode for a bevisstgjgre elevene pa tekstbindinger.

Ingen av informantene i dette forskningsopplegget samskriver med elevene sine. Pa
mange mater er dette overraskende. Samskriving blir ofte blitt lgftet fram som en god form for
skriveopplaering av mange norske skriveforskere (Dysthe, 1993; Eritsland, 2004, 2008;
Kverndokken, 2014; Haland, 2016). Arbeidsformen lar seg lett adaptere til bade
prosessorienterte skriveundervisninger (Eritsland, 2004), og mer sjangerbaserte (Haland, 2016;
Maagerg, 2015). Blant informantene er det bare Vidar som har en erfaring knyttet til

samskriving:

Men vi hadde et eksperiment i fjor, hvor vi gjorde nettopp det. At vi skrev, vi tre leererne som
hadde ... Klassen skrev et avsnitt, og da skulle vi pa en mate vise hvordan vi som lzrere gjorde
det med temasetning og begrunnelse for dette her [...] Det var jo litt utfordrende for oss ogsa pa
en mate. Og kjenne litt pa: Hvor trykker skoen, liksom? (Vidar, 2017:169)

Vidar poengterer noe viktig i forrige sitat. Ved & samskrive opplevde han som lerer hvordan
det var a veere i elevenes situasjon: «Hvor trykker skoen, liksom?». Men Vidar forteller likevel
at han ikke har fortsatt & samskrive, kanskje fordi det nettopp var et eksperiment. P4 spgrsmal
om Ulrikke modellerer skriving for elevene, svarer hun bekreftende. Men Ulrikke gjar ikke

dette. Hun ber dem i stedet om & skrive fortsettelsen pa en tekst Ulrikke har skrevet pa forhand:

Sant, sa jeg fortalte en teit historie om en frosk som fikk nyss i at han kunne kysse ei prinsesse
og litt sann ... den slags spenning. Men sa matte de skrive; farst matte de skrive innledningen i
fem setninger. Men far det skjedde noe — far han visste om prinsessa — men de matte ha et
frampek (Ulrikke, 2017:129)

Siden Ulrikke har forfattet deler av teksten pa forhand, oppfyller undervisning hennes ikke
kriteriene for hva samskriving er. Undervisningen hennes har likevel noen likhetstrekk med
samskriveingspedagogikken, ettersom leerer og elev i dette tilfellet samarbeider om en felles
tekst. Vi kan karakterisere hennes froske-fortelling som en skjeletthistorie, dvs. en «mager
historie uten «kjgtt» pa kroppen» (Kverndokken, 2014:51). Denne historien trenger a bli bygget

ut til noe bedre av elevene. Historien fungerer som en ramme for elevenes skriving. Ulrikke har
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produsert historien selv (jf. Moslet), men den er ikke produsert direkte i klasserommet. Dermed
far heller ikke elevene modellert skriveprosessen hos Ulrikke.

Chappell (2014) anbefaler lzrere & skrive sammen med elevene i begynnelsen hvis de
ikke brukt arbeidsmetoden fgr. Deretter kan man la elevene samskrive i grupper eller par.
Denne samskrivingsformen er det heller ingen laerere som tar i bruk. A la elevene skrive
sammen i grupper eller par har vist seg a ha god effekt (Graham & Perin, 2007). Man kan stille
sparsmal ved hvorfor lzererne ikke samskriver selv med elevene, eller lar dem skrive sammen.
Jeg velger a lansere tre hypoteser: For det farste tar det mye tid & gjennomfare samskriving.
Alle informantene forteller at de gnsker seg mer tid med klassen sin. A gjennomfare
samskriving kan dermed oppleves som lite effektivt, pa tross pavist effekt (jf. Graham & Perin).
For det andre kan det vaere vanskelig som laerer & samskrive med en hel klasse. Det finnes
praktiske utfordringer nar klassestarrelsene er store: «Ja, det er litt vanskelig & handtere da, nar
du har nesten 30 stykker i klassen, og alle de skal komme med innspill» (Vivian, 2017:162).
Derfor unngar man arbeidsformen. Likevel, leererne viser ikke interesse for samskriving pa
gruppe- eller parniva. Den siste hypotesen gar derfor ut pa at lererne ikke er trygge nar de
samskriver: «Det var jo litt utfordrende for oss», uttalte Vidar (2017:169).

Ettersom leererne ikke tar i bruk samskriving som metode, oppfyller de ikke Hammond,
Burns & Joyce (1992) sin tredje fase ved bruk av eksempeltekst: Joint construction of text.
Dette er den farste fasen i undervisningsmodellen «Teaching Learning Cycle» som de norske

leererne ikke oppfyller.

Sjette analysekategori: Individuell skriving

Etter at eksempeltekstene er gjennomgatt og dekonstruert, er malet at elevene skal klare a
overfare kvaliteter ved eksempelteksten til egen tekst. Denne overgangen kan ofte veere
vanskelig for mange elever, og informantene i denne oppgaven mgter denne utfordringen pa
ulikt vis. Samtidig tar alle informantene i bruk ett felles verktay: Skriverammer.
Skriverammer kan bli definert som «[...] stattestrukturer som synliggjer for elevene
hvordan den ferdige teksten kan se ut» (Skrivesenteret, 2015). Den kan tilby setningsstartere til
hvert avsnitt, bindeord og eventuelle avslutningssetninger. Ettersom tekstens form dermed blir
konkretisert og strukturert for eleven, kan eleven fullt og helt bruke energien sin pa a produsere

tekst. De fire informantene forteller om bruken av skriverammer slik:
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Men hvis de skal skrive en hel tekst, sa far de gjerne noen sanne rammer — far litt starthjelp. [...]
Det kan veere sa enkelt som at det star «innledning:», «hoveddel:», «avslutning:» (Una,
2017:143)

Da kan en jo bruke en skriveramme, som pa en mate passer til den eksempelteksten. Sa for
eksempel igjen med temasetninger, som er en veldig sann, da ma du ha eksempeltekst - for det
er lett & gripe til. Sa kan det veere god hjelp & lere de & pa en mate gule ut forste setning i
avsnittene mens de skriver, til de har fatt det litt under huden. For da vil de se den hele tiden, og
hjelpe de med sanne praktiske grep da. (Ulrikke, 2017:131).

Det er jo ulike typer skriverammer. Men for eksempel hvis de skal skrive en retorisk analyse
da, eller en novelletolkning, sa er det jo ofte et forslag til mal hvert fall som de pa en mate kan
folge (Vivian, 2017:159)

For vi snakker na om et «fem punkts oppsett» med innledning, tre pastander, og begrunnelser
[...] Og prever a dra nytte av det, sann at vi har pa en mate den strukturen pa de fagtekstene i
bunn (Vidar, 2017:169)

Alle informantene lgfter fram det strukturelle aspektet ved skriverammene. Una og Vidar ser
ut til & tilby elevene sine skriverammer med en tredelt struktur (innlending, hoveddel og
avslutning), mens Vivian ser pa skriverammer som maler elevene kan fglge. Men hun
presiserer: «Sa ma de jo da gjare et utvalg ut i fra den malen» (2017:159). Ulrikke pa sin side
ser ut til & la elevene danne sine egne skriverammer. Det ser ut til at elevene markerer
temasetninger, setningsstartere, fraser, ord og uttrykk i eksempeltekstene som blir brukt. Disse
kan senere danne utgangspunktet for en skriveramme. Ved & danne skriverammer med
utgangspunkt i eksempeltekstene, skiller Ulrikkes bruk av skriverammer seg noe fra de andre
informantenes bruk.

Skriverammer blir ofte omtalt og brukte pa to ulike mater i skriveoppleringen, bade
som setningsstartere og grafiske rammer (Haland, 2016). | dette forskningsopplegget er det
tydelig at Ulrikke gnsker a tilby elevene sine setningsstartere, mens de resterende informantene
velger a gi elevene grafiske rammer. Der Ulrikke gnsker at elevene skal fa tilgang til gode
temasetninger, gnsker de andre informantene at elevene skal fa en oversikt over teksten. Derfor
gir de ut skriverammer som strukturer teksten pa et makroniva (innledning, hoveddel,
avslutning).

Lewis & Wray (1997) viser hvordan skriverammer kan veere med a stgtte elevene i
skriveprosessen. De papeker at skriverammene i seg selv ikke er nok, og at lereren ma
operasjonalisere skriverammene innenfor en meningsfull undervisningskontekst. Ved a samtale
om skriverammene i forkant av skriveprosessen, og stgtte elevene underveis i den, kan

skriverammene fungere som stillaser i skriveopplaeringen (jf. Buner). Skriverammene til Lewis
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& Wray er sterkt knyttet opp mot den australske sjangerskolen, og de bygger derfor pa
Vygotsky (1978) sin forstdelse av lering. Eleven trenger assistanse. Dette er de fire
informantene i dette forskningsopplegget klar over. De forteller at de tilbyr skriverammer
nettopp for & gi elevene stillaser i skriveprosessen. Hvorvidt lererne samtaler om
skriverammene i forkant av skriveprosessen eller ikke, er likevel uvisst. Selv om ingen av
lererne forteller dette eksplisitt, kan vi tenke oss til at Ulrikke nermer seg dette idealet.
Ettersom hennes skriverammer tar utgangspunkt i eksempeltekstene selv, er det naturlig at
Ulrikke arbeider sammen med elevene om 4 finne setningsstartene. Hun vil oppfylle Lewis &
Wrays (1997) skriverammedidaktikk. De tre andre informantene ser ut til a tilby skriverammer
som er tilpasset hvilket formal elevens tekst skal ha, og dette gjares uten noen stgrre form for
samtale om skriverammene i seg selv.

Kritikere av skrivedidaktiske verktgy, slik som skriverammer, vil ofte framheve at disse
leder til sjangerformalisme (Helstad & Hertzberg, 2013). Sjangerformalise oppstar nar elevene
skriver tekster innenfor en spesifikk sjanger, og er mer opptatt av a la teksten oppfylle
sjangertrekk enn & kommunisere (Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015). Frykten er at
skriverammene, pa tross av gode intensjoner om a ikke veere tvangstrgyer i elevenes
skriveprosesser (Lewis & Wray, 1997), likevel er dette. Men Haland (2010) viser hvordan
skriverammer kan stimulere elevenes faglige skriving og tenking. Ved a skape skriverammer
med utgangspunkt i eksempeltekster, nettopp slik Ulrikke forteller at hun gjorde, kan man lgfte
de svakeste elevene opp pa et hgyere niva, og samtidig hjelpe elevene til & posisjonere seg som
faglige skrivere i teksten. Helstad & Hertzberg (2013) forteller ogsa hvordan elever ved
Fagerbakken videregaende skole skrev gode tekster ved hjelp av ulike skrivedidaktiske
verktey®. Skriverammer kan lgfte svakere elever opp pa et hgyere niva (Haland, 2010). Derfor
er dett godt  se at alle lzererne ved ulike anledninger tar i bruk dette verktgyet.

I overgangen mellom eksempeltekst og elevtekst kan Una og Vivian gi elevene i
oppgave a forfatte kortere tekstelementer. Dette gjer de bevisst. Ved & skrive kortere tekster,
ser det ut til at Una og Vivian tenker at man lettere kan oppna undervisningsgktens formal: «Da
har vi kanskije sett pa ulike mater a starte ei novelle pa. Og sa skal de konsentrere seg bare om,
bare om starten» (Una, 2017:142). Vivian gnsker ogsa a oppna en red trad fra formal til
tekstproduksjon: «At vi har fokus pa ulike virkemidler. At det er det de skal jobbe for eksempel
med — a skrive noen setninger der de overdriver eller at de bruker ja ...» (2017:160).

15 Elevene tok i bruk IMRad-strukturen, femavsnittsmetoden og felles kildemal.
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Una og Vivian er ogsa enige om at elevene ma fa lov til a kopiere ord og uttrykk fra
eksempelteksten inn i egen tekst. Men elevene ma da skrive med utgangspunkt i et nytt tema.
Hvis ikke kan det oppsta problemer, forteller Vivian: «Jeg tenker at ofte sa legger vi opp til at
det skal veere et annet type tema gjerne enn det eksempelteksten har tatt utgangspunkt i. Sann
at du far ... Slipper den der helt ngdvendigvis blakopien» (2017:160). Una bekrefter at hun
bytter tema om hun lar elevene kopiere eksempeltekstens mikroniva: «Da har jeg kanskje gatt
enda lengre vekk i fra det emnet, det temaet, nar de skal skrive selv. Nettopp for at de ikke skal
kopiere» (2017:145).

Det viktigste er at elevene opplever mestring ndr de skriver. Dette er en
gjennomgangsmelodi hos alle informantene. Ved a ta utgangspunkt i hver enkelt elev, gjer det
ikke noe om svake elever ligger tett opp til eksempelteksten: «[...] se pa det positive, ved & si
at: Her er strukturen ok. Her har vedkommende liksom skjgnt poengene med bade det ene og
det andre, og falger pa en mate oppsettet for det som var var eksempeltekst» (Vidar, 2017:168).
Una har samme syn pa saken: «For svake elever sa er det jo flott hvis de kan kopiere, for da
skriver de sammenhengen. Og da har de noe, og da opplever de mestring» (2017:142). Dette
optimistiske perspektivet pa skriveopplaring ser enkeltindividet og elevens prestasjoner i lys
av faglig kunnskap. Informantene ser pa elevene som ressurser i deres egen skriving, der de
som lerere skal statte dem (jf. Vygotsky). Eksempeltekstene og skriverammene som laererne
tiloyr, er med pa a hjelpe elevene fram til tekstlige «overflatestrukturer» (jf. Chomsky). De gir
skriveprosessen en retning (Haland, 2018; Hertzberg, 2016). Men hvilke tekster skriver elevene
i etterkant av et opplegg med eksempeltekster?

Det ser det ut til at ungdomsskolelzererne ber elevene skrive tekster innenfor den
argumenterende, informative og kreative teksttypen. Ulrikke (9. trinn) ber elevene skrive
fiksjonstekster, og Una (10. trinn) ber elevene skriver portrettintervjuer og argumenterende
tekster. Leaererne pa ferste trinn i den videregdende skolen ser ut til & be elevene skrive
resonnerende og argumenterende tekster. Vivian forteller at hun tar i bruk eksempeltekster
utelukkende opp mot «tolknings- og analyseoppgaver» (novelle-, dikt- og romantolkninger)
(2017:163), og Vidar ber elevene skrive «debattinnlegg og artikler» etter et arbeid med
eksempeltekster (2017:169).

Datamaterialet avslgrer dermed konturene av to ulike skrivekulturer pa ungdomsskolen
og i den videregaende skolen. Dersom vi lar Ulrikke representere ungdomsskolen, ser vi at hun
ber elevene skrive tekster med utgangspunkt i fantasien og/eller erfaringene til elevene.
Tekstene skal veere identitetsbyggende for elevene. Dersom vi lar Vivian representere den

videregaende skolen, ser vi at hun ber elevene skrive tekster der de analyserer hva andre har
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forfattet. Elevene skal leere seg til & veere objektive og ngytrale i teksten. Dette skriveskillet er
tidligere kommentert. Ifglge Askeland & Aamotsbakken (2013) kommenter Smidt (2009)
skrivekulturen pa ungdomsskolen og i den videregaende skolen slik: «Det er forskjell bade pa
hva de far skrive om, og hvordan de skal skrive — kort sagt hva slags skrevne og uskrevne regler
som gjelder: to ulike «skrivekulturer» innenfor samme fag» (2013:251). De to skrivekulturene,
her representert ved Ulrikke og Vivian, viser seg i avsenderens forhold til egen tekst. Der
elevene til Ulrikke skriver tekster med utgangspunkt i eget uttrykksbehov og egen identitet,
skriver elevene til Vivian tekster der de analyserer og tolker andres resonnement og argument.

Uavhengig av skrivekultur, er formalet ved bruk av eksempeltekster blant annet at
elevene skal klare a overfare teksttrekk ved eksempeltekstene til egne tekster. Dette klarer

elevene, i fglge Ulrikke:

F: [...] i Svarte-Mathilda sa er det veldig mye «det blir kaldt nar noe spennende skal skje». Sa
det er veldig mye gjentakelser av kulde i historiene deres [elevens tekster]. Og en ser jo at de
tar grepene med seg, selv om de er litt bokstavelige fremdeles.

I: Ja, for de refererer veldig tydelig til den farste eksempelteksten du har vist.

F: Ja, for det er en sann tydelig ting de har bitt seg merke i. Sa veldig mange fryser veldig nar
det skjer noe spennende. (Ulrikke, 2017:129).

Med utgangspunkt i Bakhtins dialogteori kan vi si at elevene til Ulrikke har veert i dialog med
Svarte-Mathilda. Tekstene deres er «fulle av gjenklanger» (Bakhtin, 1998). Med Kristeva
(1986) kan vi si at Ulrikkes elever har utfart tekstlige lan fra Svarte-Mathilda, og at elevens
tekster har hgy intertekstualitet. Pa lik linje som at hovedpersonen i Svarte-Mathilde fryser nar
noe spennende skjer, gjer ogsa elevenes hovedpersoner det i tekstene deres. Elevene har dermed
gjort tekstlige 1an fra eksempelteksten.

I et kontrastivt perspektiv gjennomfarer de norske leererne en tilnarmet lik undervisning
som sine australske kollegaer nar det kommer til gjennomfaring av selvstendig skriving.
Informantene i dette forskingsopplegget lar elevene skrive selvstendig og individuelt mot
slutten av et opplegg med eksempeltekster, og leererne vurderer tekstene i lys av hva foregaende
undervisning har tatt opp. Alt i alt oppfyller de dermed det siste steget i undervisningsmodellen
til Hammond, Burns & Joyce (1992).
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Syvende analysekategori: Formalet ved bruk av eksempeltekster

Bruken av eksempeltekster ser ut til a to ulike formal for alle informantene: Eksempeltekstene
skal pa den ene siden gke elevenes skriveferdigheter, og pa den andre siden legge grunnlaget
for elevtekster som i etterkant skal fungere som leererens vurderingsgrunnlag for karakterer.

De to formalene er dermed vesensforskjellige, noe informantene selv erfarer.

Dke skriveferdigheter

Alle informantene har en forstaelse av at eksempeltekster kan gjgre elevene til bedre skrivere.
Pa ulikt vis forteller de om hvordan de tar i bruk eksempeltekster for a engasjere elevene (Una,
2017:140), skape mer forutsigbarhet (Ulrikke, 2017:134), bevisstgjare dem (Vivian, 2017:162),
og for & fremme mestring hos den enkelte (Vidar, 2017:168). Formalet er alltid det samme: A
gjare elevene til bedre skrivere.

«Vi kastet elevene ut pa dypet far», forteller Ulrikke (2017:134). Hun erkjenner at hun
tidligere gav elevene skriveoppgaver de ikke var i stand til 8 mestre. Men etter at hun tok i bruk
eksempeltekster i skriveopplaeringen opplever hun at elevene har en stgrre trygghet med seg
inn i skrivingen. De opplever forutsigbarhet, forteller Ulrikke. Derfor blir hun sveert glad nar
elevene klarer & overfgre eksempeltekstens teksttrekk til egen tekst: «[...] det er jo et tegn pa
lering» (2017:129). Det er ogsa et tegn pa at elevene har veert i dialog med teksten (jf. Bakhtin,
1998). Elevenes tekster er blitt polyfone (jf. Kristeva, 1986). Ulrikke forteller ogsa at
eksempeltekstene skaper rammer for elevene, og at de dermed «far de en opplering i akkurat
hvordan de skal mestre den typen tekst» (2017:134).

For Vidar er det viktig at hver enkelt elev opplever mestring. Han mener at

eksempeltekstene kan veere med pa a lafte mestringsfalelsen hos elevene:

[...] noen ganger kan det virke sann at svake elever far den stgtten, rammen, som kan veere nyttig
for de. Men en kan jo 0g se pa de som er flinke — far dette her med strukturen pa plass, og sa da,
pa en mate, det blir som en sann frigjarelse for de! (Vidar, 2017:170)

Vidar tar utgangspunkt i hver enkelt elev, og bedemmer elevenes tekster ut i fra deres
forutsetninger. «A rose det elevene gjer godt har betre effekt enn & rette det dei gjer feil», skriver
Dysthe (1993:95). Derfor er det godt & se at Vidar er opptatt av & se den enkelte eleven. Han er
opptatt av skriveprosessen, ikke skriveresultatet. Derfor aksepterer han at faglig svake elever

naturlig nok imiterer og kopierer eksempeltekstene i starre grad enn de faglig sterke. For dem
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blir eksempeltekstene heller «<som en sann frigjarelse» (2017:170), forteller han og sikter til at
de med utgangspunkt i en eksempeltekst kan briljere innenfor en teksttype. Eksempeltekstene
kan ogsa gi de faglig sterke elevene en retning ved skrivearbeidet, og pa den maten vare et
alternativ til det tomme «hvite arket» (Lewis & Wray, 1995 i Haland, 2016).

For Una er det viktig at eksempeltekstene har en overfgringsverdi til andre
vurderingssituasjoner. Hun haper at elevene klarer a ta med seg eksempeltekstenes kvaliteter
inn i en eksamenssituasjon: «Men da haper jeg jo at de kan bruke noen av disse rammene,
stillasene, disposisjonene» (2017:143). Ogsa for Ulrikke er dette overfaringsperspektivet
viktig: «Ja, de lzrer jo generelt forhdpentligvis a skrive bedre. At det ikke bare ngdvendigvis
er kun den teksttypen, men at de 0g kan ha en overfgringsverdi til andre skriveprosesser. Pa
sikt hvert fall» (2017:163). Klarer elevene a gjgre dette pa sikt, vil de ogsa bli bedre skrivere.

For & oppna malet om gkte skriveferdigheter, forsgker Vivian a treffe elevene sine. Hun
velger bevisst ut eksempeltekster som er relevante for elevene, og gar ogsa omveien via stand-
up-sjangeren nar hun skal leere elevene a skrive kaseri: «For det [stand-up] ligger neermere de».
(2017:150). Vivian er dermed klar over at stand-up-sjangeren i starre grad enn kaseriet ligger
innenfor elevenes nermeste utviklingssone (jf. Vygotsky, 1978). Samtidig er Vivian bevisst pa
at sjangeren tilhgrer elevenes primardiskurser, og at den derfor er gjenkjennbar for elevene (jf.
Gee, 2002). Ved a mgte elevene der de er, fremmer Vivian en skriveundervisning som gur
elevene gode muligheter for a bli bedre skrivere.

Dysthe (1993) presiserer at den gode skriveundervisningen har et positivt leeringsmiljg,
der leereren skriver selv, vektlegger motivasjon og motvirker skrivesperrer. Ut i fra de fire
foregdende eksemplene er det tydelig at alle lererne forsgker & fremme «den gode
skriveundervisningen» (jf. Dysthe). Samtidig oppfyller informantene ikke alle kravene. Ingen
av laererne samskriver med elevene sine for eksempel. Dysthe (1993) konstaterer at dette er
tilfellet blant mange norskleerere: «Det er utenkjeleg at ein musikklarar aldri speler for elevane
sine. Men kor mange elevar har lese det norsklararen skreiv? (1993:96). Budskapet til Dysthe
er tydelig: Det er meningsfullt & samskrive med elevene. Gjer man det, bygger man samtidig
opp et klasserom basert pa tillit.

De fire informantene fremmer positive leeringsmiljg (jf. Dysthe). Pa ulikt vis har de
alltid elevene i tankene nar de planlegger undervisningen. Alle informantene forsgker ogsa a
engasjere elevene sine. For Una og Vivians del gir dette utslag i at de velger ut tekster som
elevene har et forhold til. P4 den maten forsgker de a brygge bro mellom elevenes
primaerdiskurser og skolens sekundzrdiskurser (jf. Gee, 2002). Men ogsa innenfor skolens

sekundzrdiskurs forsgker Vidar a bygge broer mellom de ulike fagene. Han samarbeider med
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engelsklereren om a ta i bruk femavsnittsmetoden. Skriverammen tilbyr elevene en tekstskisse
som strukturerer elevenes tekster steg for steg (Askeland & Aamotsbakken, 2013). Ved a se
norskfaget og skriveopplaeringen i et starre perspektiv, lgfter Vidar fram en WAC-tankegang i
sin skriveopplering. Elevene mgter dermed samme skriveramme i to ulike fag, og Vidar
forteller at elevene er sveert positive til dette. P4 den maten Igftes et godt leeringsmiljg fram.

Det vil ogsda vaere korrekt a4 hevde at informantene fremmer motivasjon i
undervisningen. Tre av fire informanter tar for eksempel i bruk elevtekster i undervisningen,
nettopp med den baktanke at elevene kjenner seg igjen i disse tekstene. Disse tekstene befinner
seg innenfor elevenes narmeste utviklingssoner, og vil derfor gi et godt grunnlag for
motivasjon (jf. Vygotsky, 1978). Hvis elevtekstene samtidig kan motvirke skrivesperrer,
motvirker man samtidig demotiverte elever i klasserommet.

Ser man de fire informantenes undervisning i et starre lys, er det tydelig a se at
eksempeltekstene de tar i bruk styrker elevenes skrivekompetanse. Ved at elevene kommer i
dialog med eksempeltekstene (jf. Bakhtin, 1998), far de tilgang til nye sprakkoder (jf. Bernstein,
1971) innenfor nye semiotiske diskurser (jf. Gee, 2002). Samtidig knytter man som lerer lese-
og skriveoppleringen sammen (jf. Krashen, 1994; Kamberelis, 1998). Eksempeltekst-
didaktikken vil derfor i seg selv indikere at leererne i dette forskningsprosjektet er opptatt av a
utvikle elevenes skriveferdigheter. Samtidig vet vi at eksempeltekster alene ikke er nok
(Stolarek, 1994). Informantene beskriver derfor pa ulikt vis hvordan de fungere som
stillasbyggende faktorer for elevene (jf. Bruner, 1960). Denne oppgaven tar lererne pa alvor.
Ved a lese eksempeltekster gir de elevene sine spraklige forbilder, spraklige overflatestrukturer
(jf. Chomsky, 2017). Ved & snakke om dem pa forhand, enten i plenum eller gruppevis, skaper
lererne et grunnlag for refleksjon i etterkant. Dermed er lzererne pa linje med hva elevene selv
mener god skriveopplaring innebaerer: De gnsker a lese for & fa inspirasjon og ha tekstforbilder

og emnekunnskap om det de skal skrive (Askeland & Aamotsbakken, 2013).

Vurderingsgrunnlag

Alle elever har rett til & bli vurdert (Opplearingsloven, 2015). Vurderingen skal bidra til leering
og gi informasjon om elevens kompetanse underveis og ved avslutningen av opplaringen. Det
er derfor naturlig at undervisningsgktene med eksempeltekster ender opp i
vurderingssituasjoner. Samtidig gir flere av informantene uttrykk for at de ikke alltid har like

god tid til & gjere elevene kjent med vurderingssituasjonen. Ved a kalle vurderingssituasjonen
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for en «salderingspost» (2017:129) markerer Ulrikke tydelig hennes falelser overfor a
karaktersette elevenes tekster. N&r man salderer noe, gjer man noe opp og balanserer det. A
saldere en bankkonto indikerer at man gjer debet- og kreditsiden like store. At elevtekstene til
Ulrikke derfor salderes, betyr i denne sammenhengen a bli karaktersatt. Det er tid for gjer opp
regnskapet. Hvordan klarte elevene seg?

Ogsa de andre informantene forteller at en vurderingssituasjon kommer etter et opplegg
med eksempeltekster. Una sa spor av eksempeltekstene da elevene «skulle skrive to uker
senere» (2017:139), Vivian forteller det samme da elevene «hadde vurderingen etterpa»
(2017:154), og Vidar legger inn «bestillinger» i etterkant av arbeid med eksempeltekster: «Du
skal ha en ordentlig introduksjon, og du skal ha en god temasetning, og sa sier vi at: Det var det
som vi testet pa a i dag liksom» (2017:168).

Dette forskningsprosjektet har tidligere avdekket at informantene har en naturlig link
mellom eksempeltekster og sjangerlaere. Kverndokken (2014) hevder ogsa at eksempeltekster
styrker elevenes sjangerbevissthet. | den sammenheng er det naturlig & sperre om
eksempeltekster farst tas i bruk nar elevene skal testes innenfor sjangerlere? Ingen av
informantene bekrefter en slik link. Men deres intuitive kobling mellom sjangerlere og
eksempeltekster, muliggjar en hypotese om at leererne indirekte tar i bruk eksempeltekster nar

de vet at vurderingssituasjonene krever eksplisitt sjangerkunnskap.
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Kapittel 5: Diskusjon

Med utgangspunkt i de syv analysekategoriene, presenterte og analyserte forrige kapittel
datamaterialet knyttet til de fire informantene. Kapitlet analyserte lokale funn knyttet til hver
enkelt informant, og svarene de gav ble bla. sett i lys av teori. Gjennomgangen av
datamaterialet avdekket noen generelle tendenser som jeg i dette kapittelet gnsker a diskutere.

Kapittelet lgfter frem noen utfordringer og diskusjoner som det kan veere interessant & se pa.

Hva med teksttypene?

Alle informantene knytter bruk av eksempeltekster intuitivt opp mot sjangerlere. Dette er ingen
unaturlig link (Kverndokken, 2014). Samtidig aktualiserer det diskusjonen om hvordan norske
leerere skal forholde seg til sjangerbegrepet og teksttypebegrepet i framtiden. Skal man
undervise i sjangre eller teksttyper? Una bemerker: «Og jeg tenker at fordi om eksamen ikke er
tett opp til sjanger alltid, s& ma vi jo likevel, pa en mate, forholde oss til disse sjangrene»
(2017:147). Sjangrene er tekstnormene elevene mgter i hverdagen; i avisene, magasinene og
det kommende arbeidslivet (Eritsland, 2004). A lgsrive skolens skriveopplearing fra disse
konkrete kontekstene, oppleves derfor som unaturlig for mange leerere (Breivega & Johansen,
2016).

Det er likevel et tankekors a konstatere at teksttypebegrepet ikke blir tatt i bruk blant
mine informanter. Selv fem ar etter at den reviderte leereplanen introduserte begrepet, har ikke
informantene det tydelig for seg hva begrepet viser til. Ved flere anledninger blandes ogsa
begrepene. | det fglgende sitatet, hentet fra intervjuet med Una, blandes sjanger- og

teksttypebegrepet sammen:

I: Vil du si den argumenterende teksttypen, eller de argumenterende eksemplene du har vist, at
de har fungert best for deg? Det er mest hensiktsmessig for deg & bruke eksempeltekster innenfor
den argumenterende ...

F: ... innenfor den argumenterende, men 0g innenfor novellesjangeren. [...] Altsa nar vi skal
vekk i fra fortellingen og over i novellen, ja, sa synes jeg 0g ... Ja, men det er jo vanskelig a fa
til. Jeg opplever jo - eller for mange - jeg opplever at det er flere som klarer dra nytte av en
eksempeltekst nar det gjelder argumenterende tekster, enn det er i forhold til
novellesjangeren (Una, 2017:145).
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Spersmalsformuleringen som Una blir stilt overfor tar utelukkende i bruk teksttypebegrepet.
Likevel velger Una — bevisst eller ubevisst — & drgfte spgrsmalet opp mot sjangre. Om man
gnsker & veare litt spekulativ, kan det faktisk se ut til at hun sidestiller sjanger- og
teksttypebegrepet. Una tar nemlig i bruk sammenlikningsadverbet /0g/ [/ogsa/]. Pa den maten
sammenlikner Una den argumenterende teksttypen og novellesjangeren i hennes resonnement.

Jon Smidt, professor emeritus i norskdidaktikk ved NTNU, lgfter i Norskfaget mellom
fortid og framtid (2018) fram seks grunndimensjoner i norskfaget «som er umistelige dersom
arbeid med sprak og tekster skal vaere meningsfylt» (2018:19). Blant rekken av umistelige

dimensjoner, finner vi sjangrene:

Er vi opptatt av sprak og tekst, som jo norskfagfolk er, ma vi ngdvendigvis veere opptatt av
sjangrer, siden det er i sjangrer vi mater sprak og tekst, hver dag, hele tida. lallfall om vi tenker
pa sjanger slik Mikhail Bakhtin gjer. Han snakker om «talesjangrene» vi gar inn og ut av dagen
lang og livet gjennom [...] Den verden elevene beger seg i, er full av slike sjangerbestemte
situasjoner, enten det er studier eller i fritid, i klasserommet, pa internett [...] (Smidt, 2018:80)

Elevene har en naturlig sjangerforstaelse hjemmefra, og den tar de med seg inn i
skolehverdagen. Sjangerforstaelsen deres er knyttet opp mot tekstenes form, forteller Smidt
(2018:81). Skolens oppgave er derfor a plassere sjangrene inn i et samspill mellom innhold,
form og formal. Et slikt triadisk syn pa sjangerlaere hadde ogsd SKRIV-prosjektet (Smidit,
2009). Med utgangspunkt i hvor dypt sjangrene gar i kulturen var, argumenterer Smidt (2018)
for et sterkt sjangerbegrep i skolen. Men hva da med teksttypene? Har norskfaget virkelig plass
til to begreper som oppfattes svert likt?

Dette forskningsprosjektet kan altsd ikke annet enn & framfere en elegi til
teksttypebegrepet. Datamaterialet avslarer at begrepet har liten forankring hos informantene,
det blandes med sjangerbegrepet, og det oppfattes som abstrakt. | det hele tatt framstar begrepet
som lite levedyktig og robust, i sterk kontrast til det «umistelige» sjangerbegrepet (jf. Smidt,
2018). Urdal (2016) beskriver ogsa hvordan teksttypebegrepet trgbler i mgte med

skolehverdagen:

Begge laererne er stort sett positive til innfgringen av teksttypene i LK13. De syns likevel at
sjanger er lettere a forholde seg til. De ser fremdeles verdien av & undervise om sjangere, slik at
elevene vet hvilke sjangere som kan realiseres innenfor teksttypene. Det er tydelig at eksamen
preger undervisningen [...] (Urdal, 2016:111).

Budskapet fra Urdal (2016) kunne veert lagt i munnen pa alle informantene mine. De er generelt

sett positive til endringene i leereplanen, men velger likevel & vende ryggen til den i mgte med
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hverdagen: «Vi skjgnner jo, pa en mate, hvilke slags sjangre de egentlig er pa jakt etter»,
forteller Una (2017:147), og sikter til at eksamensoppgavene i norsk ber elevene skrive
teksttyper og ikke sjangre. «Jeg kan jo veere litt dristig & si at man tar seg jo sine friheter uansett»
(2017:171) forteller Vidar, og demonstrerer med all tydelighet at alle leereplaner strekker seg
sa langt lzereren selv gnsker det. | et slikt klima er det vanskelig a etablere et nytt begrep raskt.
Men selv fem ar etter introduksjonen av teksttypebegrepet har det ikke fatt skikkelig fotfeste
blant norske lerere. De sliter med & se nytten av begrepet, og de blander det sammen med
sjangerbegrepet — i likhet med sine nederlandske kollegaer (Heesters, 1999; Meeistringa, 2014;
Hoeven & Evers-Vermeul, 2015). Det gjenstar & se om elegien til teksttypene kan komponeres
allerede ved neste korsvei, eller om klagesangen ma bli lagt pa hyllen for enda en ny
leereplanperiode. Det som likevel er helt sikkert er at teksttypebegrepet ikke er etablert i den
norsk skolehverdagen, pa tross av Utdanningsdirektoratets uttalelse om at «teksttyper har
kommet inn i skolen for a bli» (Urdal, 2016:111).

Hva med det (radikalt) estetiske i norskfaget?

Jeg velger & tro at alle mennesker kan ga inn i og oppleve kulturelle uttrykk. I mgte med et
maleri, en bok eller en film kan man bli engasjert, begeistret og kanskje til og med provosert.
Med opplevelsesbrillene pa lar du deg rive med, og du erfarer det estetiske ved det kulturelle
uttrykket du har foran deg. Motsatt velger jeg ogsa a tro at mennesker ved ulike anledninger
dekonstruerer og undersgker det kulturelle uttrykket de har foran seg, slik at de bedre kan forsta
det. Med analysebrillene pa forsgker de a trenge inn i uttrykket, for pa den maten a forsta det
bedre.

Denne kantianske brilleanalogien har tidligere i forskningsprosjektet kastet lys over
hvordan informantene leser eksempeltekster i emnehjelpfasent®. Analogien lgftes na fram igjen,
og denne gangen velger jeg a ta den i bruk i et starre perspektiv. Forskningsprosjektet avdekker
nemlig at de fire leererne — langt utover emnehjelpfasen — alltid er i nerheten av analysebrillene
sine, men at de ikke i det hele tatt har et like neert forhold til opplevelsesbrillene. De forteller
alle at de ikke bare har analysebrillene pa seg nar de er pa jobb, men at de ogsa tar dem med
seg hjem: «Ja, det har veert norsklaereren og samfunnsfagleereren sin tragedie. At alt de leser
handler om: Kan jeg bruke det til noe?» (Vidar, 2017:172). Lererens tragedie, forteller Vidar,

viser til det faktum at de alltid forsgker a ta i bruk det de til enhver tid leser (i aviser, i magasinet

16 Se «Tredje analysekategori: Emnehjelp» side 79.
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eller i bgker) i egen undervisning. Dermed har lzererne alltid analysebrillene pa seg, uavhengig
av om de befinner seg innenfor egen primardiskurs eller skolen som sekundardiskurs (jf. Gee,
2002). Ingen av lererne tar med seg opplevelsesbrillene inn i skolehverdagen. Nar de leser
eksempeltekster sammen med klassen, leses de utelukkende med analysebrillene pa. De ber
elevene undersgke og dekonstruere tekstenes strukturer, temasetninger, ord og uttrykk osv. Er
dette et problem?

Ved forte gyekast er det ikke et problem at lererne leser eksempeltekster med
analysebriller pa. Forskning viser med rette at eksempeltekster i seg selv ikke gir elevene et
godt nok leringsutbytte, og at leererne derfor ma veilede og assistere elevene (Stolarek, 1994;
Haland, 2013). Men ved nearmere ettersyn kan man spgrre seg om ikke analysebrillene
ekskluderer andre lesemater enn den analytiske. Hvis vi spekulativt antar at informantenes
analytiske lesemate av eksempeltekster representerer deres generelle tilngerming til tekst, er det
grunn til & sla alarm. Vi vet at den reviderte leereplanen i norsk har fatt kritikk for a styrke
redskapsdelen av faget (Hove, 2015). Samtidig vet vi ogsa at norskfaget regnes for a veere
skolens viktigste danningsfag (Penne, 2001; Syversen, 2018). Om larerne derfor anlegger en
analytisk lesemate overfor alle tekster de mater i norskfaget, vil deres leseforstaelse til syvende
og sist veere med pa & fremme norskfaget som et utelukkende instrumentelt fag. Det er ingen
tjent med, all den tid det estetiske fortsatt er relevant i skolen (Hove, 2015)

Smidt (2018) tar til orde for en radikal estetikk i norskfaget, der tekster av ulikt slag
ikke bare dekonstrueres og oppklares, men ogsa danner grunnlag for nye sparsmal hos elevene.

Pa den maten kan elevene, pa bakhtinsk vis, ga i reell dialog med tekstene:

Skolen burde, som kunsten, veare et frirom for & preve ut nye tanker og uttrykksformer i dialog
bade med tidligere tiders tanker og former og samtidens. I den radikale estetikken ligger et
danningsideal med vekt pa det aktive, sperrende, svarende og skapende: mgtet med andres
tanker og ytringer og mulighetene for elever til aktivt & svare pa nye mater og i nye former
(Smidt, 2016)

I den radikale estetikken er det brukt for et stort mangfold av eksempeltekster. Men det krever
ogsa at leererne er i stand til a ta pa seg opplevelsesbrillene for en stund. Analysebrillene til de
fire informantene star i fare nemlig i fare for & overforklare og dekonstruere tekstpassasjer
elevene i stor grad har behov for & bryne seg pa. Det er nemlig i mgte med det ukjente at elevene
utfordres. Det er da de virkelig utvikler seg, gar i dialog med teksten og utvikler egen

forstdelseshorisont.
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Hvor ble samskrivingen av?

Eksempeltekstdidaktikken gir leererne en glimrende mulighet til & modellere skriving for
elevene sine (jf. Hammond, Burns & Joyce, 1992; Haland, 2016). Likevel er det ingen av
informantene i dette forskningsprosjektet som griper denne muligheten. Dette star i sterk
kontrast til hva Smidt (2014) beskriver: «[...] samarbeidsskriving har lenge vert en kjent praksis
i norsk skole, iallfall siden prosessorientert skriving og samarbeidslaring begynte a gjere seg
gjeldende» (2014:271). Mine informanter hevder at samskriving er altfor tidskrevende, og
styrer derfor unna arbeidsmetoden. Det er uvisst om informantene er klar over effekten
samskriving har pa elevers skriveferdigheter, uavhengig av hvilken form samskrivingen har
(Joint construction og/eller peer-writing) (Graham & Perin, 2007; Eritsland, 2004).

Det er kritikkverdig at ingen av leererne tar i bruk samskriving som arbeidsmetode. Farst
og fremst gir metoden lereren muligheten til & veere en kunnskapsrik voksen overfor elevene
(jf. Vygotsky, 1978). Dermed star dgren apen for imitasjonslering fra elevenes side. For det
andre gir arbeidsmetoden laereren mulighet til & modellere de mentale prosessene som finner
sted ndr man skriver. Lareren kan «tenke hgyt» foran klassen, og vise hvordan enhver
skriveprosess er organisk (jf. Fjertoft, 2014). Dermed kan elevene fa modellert at det er naturlig
a endre, skrive om og slette tekstelementer underveis i enhver skriveprosess. Til sist kan
samskriving fremme elevenes falelse av eierskap til norskfaget (Torvatn, 2008). Ved at lerer
og elever skriver tekst sammen, er begge med pa a skape et produkt. Nar teksten er ferdig, er
det derfor viktig at alle elevene far en kopi av teksten. Pa den maten far elevene en falelse av
eierskap til den.

«Det er utenkjeleg at ein musikklerar aldri speler for elevane sine. Men kor mange
elevar har lese det norskleaeraren skreiv?», spar Olga Dysthe (1993:96). Elevene til informantene
mine far iallfall ikke lest tekster av egen norsklaerer. Hun star nemlig aldri fram som en
skrivende. Det er bekymringsverdig. Haland (2013) linker bruk av eksempeltekster opp mot
lereren som en modell i klasserommet: «Nokre gonger greier ikkje elevane & overfora
kunnskapane fra modelltekstlesinga til eigen skrivesituasjon, da ma leraren gi hjelp ved t.d. a
modellera» (2013:42). Mange elever har behov for a se lereren sin skrive — modellere
skriveprosessen. Forskningsprosjektet til Haland (2013) viste at eksempeltekstene ble best
utnyttet da dette skjedde (2016:94). P& bakgrunn av dette kan vi derfor konkludere med at
informantene mine fortsatt kan utnytte eksempeltekstene bedre. Det er pa tide at de barster

stagvet av samskrivingen som metode.
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Hva med skjgnnlitteraturen?

Alle informantene knytter eksempeltekster opp mot bruk av sakpregede tekster. Denne
undervisningspraksisen stgttes av internasjonal forskning: «Klasseromsempiri tilsier at elevene
trenger storre skrivestgtte i «non-fiction»-sjangre» (Lewis & Wray, 1997 i Kverndokken,
2014:41). Men ogsa nasjonalt har KAL-prosjektet (Kvalitetssikring av leringsutbyttet i norsk
skriftlig) avdekket at norske elever vegrer seg for & skrive sakpregede tekster pa den avsluttende
skriftlige eksamen i norsk pa videregaende skole (Hertzberg, 2011; Haland, 2016; @greid,
2008). At de fire informantene tilbyr elevene statte innenfor sakpregede tekster, kan derfor sees
pa som en naturlig konsekvens av tidligere forskningsresultater.

Samtidig kan den klare linken mellom eksempeltekster og de sakpregede tekstene
skygge for skjgnnlitteraturen. Det er searlig pa den videregdende skolen at linken er svak
mellom eksempeltekster og skjennlitteratur. Her tas eksempeltekster i bruk «mest pa tolknings-
og analyseoppgaver» (Vivian, 2017:163). Man finner nok et sammensatt svar til hvorfor denne
linken eksisterer i videregdende, men den kan ogsa bunne lerernes usikkerhet om hva malet
med litteraturarbeid i skolen er (Kjelden 2013 i Smidt, 2018:44). For mister man ikke en
dimensjon ved eksempeltekstene (og norskfaget) om tekstene utelukkende kobles opp mot
sakpregede tekster? Haland (2016:73) viser nettopp hvordan eksempeltekster kan utnyttes nar
elevene arbeider med skjgnnlitteratur. De kan utvide elevenes perspektiv pa skjgnnlitteratur,
hjelpe elevene til & finne deres stemme i faget, og skape en dialog mellom overleverte tekster
og nye mottakere. Alt i trdd med hva Smidt (2018) tillegger en radikal estetikk i norskfaget.

Avslutningsvis vil jeg imgtega min egen pastand om at det finnes et overdrevent fokus
pa sakpregede tekster ved bruk av eksempeltekster. Det er nemlig ogsa disse tekstene som
lettest lar seg imitere, all den tid de ofte falger en bestemt struktur. Tekstene star i en naturlig
forlengelse av den antikke retorikktradisjonen, der tekstene nettopp skulle fglge en allerede
utarbeidet struktur (Skjelbred, 2010). Den argumenterende teksttypen har derfor gitt
skriveforskere inspirasjon til & skape skriverammer, slik at arbeidet med teksttypen blir lettere?”.
Eksempeltekstdidaktikken star i denne antikke tradisjonen, og undervisningsmodellen til
Hammond, Burns & Joyce (1992) viser med all tydelighet at didaktikken er som skapt for
undervisningsgkter med fokus pa sakpregede tekster.

1 ewis & Wray (1997) har en rekke skriverammer for argumenterende tekster, Monte- Sano, De La
Paz & Felton (2014) i Haland (2016) har skapt H2W-rammen («how to write»), og femavsnittsmetoden
(omtalt i Helstad & Hertzberg, 2013) lar seg ogsa lett adaptere til skriving av argumenterende tekster.
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Kapittel 6: Konklusjon og avsluttende refleksjoner

Dette forskningsopplegget har undersgkt introduksjonen av begrepet eksempeltekst i den
reviderte norske lereplanen fra 2013. Malet har veert & avdekke hvordan leererne har forstatt
begrepet og implementert det i egen undervisning. Ved & intervjue fire norsklaerere, to fra
ungdomsskolen og to fra den videregaende skolen, har jeg forsgkt a belyse problemstillingen:
Hvordan har norske leerere forstatt og undervist i eksempeltekster? Problemstillingen ble videre
operasjonalisert gjennom to forskningsspgrsmal:

1. Hvordan forstar norsklerere begrepet eksempeltekst?

2. Hvordan har norsklerere implementert eksempeltekst i undervisningen?

I det folgende vil jeg presentere forskningsoppleggets konklusjon. Jeg lar derfor de to

forskningsspgrsmalene danne rammen for dette kapittelet.

Hvordan forstar norsklerere begrepet eksempeltekst?

De fire informantene i dette forskningsopplegget forstar eksempeltekster som alt i fra gnskede
skriftlige utfall pa den ene siden til uferdige tekstforslag pa den andre. Spennvidden er stor
innenfor eksempeltekstbegrepet. Likevel har alle informantene en felles assosiasjon mellom
eksempeltekster og sjangerlere. Denne konklusjonen trekkes i lys av informantenes
definisjoner av eksempeltekstbegrepet, og den undervisningen informantene refererer til nar de
tar i bruk eksempeltekster. De kobler eksempeltekster intuitivt opp mot ulike sjangre.

Spennvidden innenfor eksempeltekstbegrepet resulterer i et stort tekstmangfold av
eksempeltekster. De fire informantene tar i bruk bade autentiske og konstruerte tekster i
undervisningen. Videre tar de i bruk tekster forfattet av bade spesialister og elever. Flere av
informantene tar ogsa i bruk eksempeltekster de ser svakheter ved, omtalt som mangelfulle
eksempeltekster i dette prosjektet. Informantene starter, som oftest, med sjangerlare nar de skal
velge ut eksempeltekster for undervisningen. Deretter bgr eksempeltekstene oppfylle
undervisningsgktens formal.

De fire informantene viser forstaelse for at elever med ulik faglig kompetanse vil trekke
ut ulike fenomen fra eksempeltekstene de blir eksponert for. Informantene forstar det likevel
ikke slik at eksempeltekstene styrker dikotomien faglig svake og faglig sterke elever.

Eksempeltekstene kan derimot utjevne denne forskjellen, ifglge informantene. De motsier seg
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ogsa forestillingen om at eksempeltekstene er tvangstrgyer for de sterke elevene. | stedet lafter
informantene fram at eksempeltekstene kan gi elevene et metaperspektiv pa ulike tekster. Dette

kan veere faglig nyttig bade for den faglig sterke og den faglig svake.

Hvordan har norsklaererne implementert eksempeltekst i

undervisningen?

De fire informantene i dette forskningsopplegget har implementert eksempeltekster pa ulikt vis
i undervisningen. De forskjellige praksisene skiller seg fra hverandre nar det kommer til antall
eksempeltekster som implementeres, og hvilke undervisningsmetoder som tas i bruk. Samtidig
forenes praksisene i forstaelsen av emnehjelp, samskriving og behovet for en aktiv lerer. En
induktiv form for undervisning i to trinn innrammer informantenes eksempeltekstdidaktikk.

Tre av fire informanter forteller at de introduserer to til tre eksempeltekster ved hver
anledning eksempeltekster tas i bruk. Overfor elevene gnsker de a vise variasjon, slik at elevene
ikke laser seg til en bestemt oppfatning av en teksttype. Informantene forteller ogsa at det bar
veere en sammenheng mellom de ulike eksempeltekstene, slik at elevene ser noen tendenser i
tekstmaterialet. | tillegg bemerker informantene at mangelen pa tid i norskfaget setter naturlige
begrensning for hvor mange eksempeltekster det er fornuftig a introdusere. Til slutt papeker de
at for mange eksempeltekster potensielt sett kan skape mer kaos enn kosmos for elevene. Pa
bakgrunn av de to foregaende argumentene introduserer derfor én av informantene nettopp bare
én eksempeltekst ved hver anledning. Informanten papeker ogsa at alderen til elevene hennes
(10. trinn) gjar det vanskelig for dem & sjonglere mellom ulike eksempeltekster.

Alle informantene begynner og avslutter undervisningensgktene i plenum. Disse
samtalene bruker informantene til & kontekstualisere gktenes tema og formal. Etter en
innledende plenumssamtale velger tre av fire leerere videre a introdusere farste eksempeltekst,
ogsa den i plenum. Den leses opp, ofte av lereren selv. Informantene forteller at de pleier a ta
lesestopp underveis i lesingen. Da samtaler klassen om vanskelige ord og uttrykk.
Lesesekvensen avsluttes gjerne med en felles samtale, der klassen og leereren reflekterer over
teksten. Deretter dekonstrueres den, og det tekstlingvistiske mikronivaet star i fokus.
Undervisningen til den siste av informantene skiller seg ut ved bruken av gruppearbeid. Hun
forteller at hun etter plenumsintroduksjonen gir elevene klare instrukser for hva de skal se etter

i eksempeltekstene. Deretter deles elevene inn i grupper, og det er gruppenes oppgaver a lese
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og dekonstruere tekstene. De skal dekonstrueres ned til det tekstlingvistiske mikro- og
makronivaet.

Ingen av leererne driver med utstrakt bruk av emnehjelp. Plenumssamtalene har som
formal & kontekstualisere eksempeltekstene, og dette ansees som en form for emnehjelp av
informantene. Dette oppfyller likevel ikke betingelsene for reell emnehjelp, der elevene selv
skal veere aktive deltakere. Ingen av leererne samskriver med elevene heller. De anser dette som
en altfor tidskrevende undervisningsmetode, som vanskelig lar seg gjennomfgre i starre
grupper. Bare én av informantene forteller at han ved en tidligere anledning har gjennomfart
reell samskriving, men at han i dag har sluttet med dette.

De fire informantene i dette forskningsprosjektet kan karakteriseres som aktive lerere.
Undervisningsoppleggene de refererer til under intervjuene, forteller om engasjerte leerere i
sentrum av undervisningen. Informantene forsgker hele tiden a finne relevante og engasjerende
eksempeltekster, selv utenfor arbeidstiden. Ved dekonstruksjonsarbeidet av eksempeltekstene
assisterer leererne videre elevene sine, slik at de kan finne fram til relevante teksttrekk. Likevel
kan denne aktive leereren ogsa overskygge for elevenes deltakelse i undervisningen. Enkelte av
informantene kunne med fordel ha aktivisert elevene i stgrre grad i forkant av dekonstruksjons-
arbeidet, for eksempel gjennom bruk av emnehjelp og samskriving. Elevene arbeider bare
selvstendig og individuelt nar de skriver egne tekster i etterkant av dekonstruksjonsarbeidet.

De fire informantene innrammer eksempeltekstene ved & undervise induktivt i to trinn.
Ikke bare tar de i bruk eksempeltekster (1. trinn), men de organiserer ogsa undervisningen slik
at elevene selv star ansvarlige for & undersgke og oppdage ulike fenomen ved tekstene (2. trinn).
Informantene forteller bl.a. at ber elevene ga «pa jakt» eller «pa besgk» i eksempeltekstene. En
slik form for undervisning, gir elevene ansvar for egen leering. Samtidig er informantene tilstede
og assisterer elevene om det trengs.

Informantene har et todelt syn pa skriving. Ettersom laererne ikke driver med
samskriving, men samtidig ber elevene skrive individuelle tekster, skinner det kognitive
skriveperspektivet klart igjennom. Elevenes skriveprosesser framstar som solohandlinger. Men
informantene er ogsa opptatt av a lgfte fram et klasserom der elevene kan samtale med dem
eller medelevene sine. Dette konkretiserer seg tydeligst nar eksempeltekstene skal leses, og
lererne velger & ta i bruk lesestopp for & fremme et dialogisk klasserom. Dette er et klassisk
kjennetegn fra det sosiokulturelle skriveperspektivet. Siden begge perspektivene overlapper
hverandre i informantenes undervisning, og ved farste innskytelse er det derfor narliggende a
konkludere med at informantenes undervisning plasserer seg innenfor den prosessorienterte

skolen. Den norske formen for prosessorientert skriving inkorporer nemlig trekk fra bade det
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kognitive og sosiokulturelle skrivesynet. Men ved narmere ettersyn underviser ikke de fire
informantene prosessorientert. Deres undervisning likner heller den australske sjangerskolens
syn pa undervisning. | samtale med informantene forteller de om en intuitiv kobling mellom
eksempeltekster og sjangerlere, og de gnsker videre a finne tekster som bygger bro bade
mellom skolens- og hjemmenes tekstkulturer (jf. Gee), men ogsa sprakkoder (jf. Bernstein). |
tillegg vier informantene mye tid til dekonstruksjon ettersom formalet er at elevene skal
overfare eksempeltekstenes teksttrekk til egne tekster (jf. Bakhtin og Kristeva). | sentrum av
det hele finner jeg en lerer som assisterer elevene (jf. Vygotsky), og som vager a undervise (jf.
Martin). Klare kjennetegn fra den australske sjangerskolen blir operasjonalisert gjennom

undervisningen til de fire informantene.

Hvordan lykkes med eksempeltekster?

Alle tekster har et innhold, en form og et formal (Smidt, 2011). Ved aktiv bruk av
eksempeltekster leres elevene opp til & bli bevisste pa hvilken form en tekst kan ha. Men form
er ikke nok, den ma ogsa har et innhold og et formal. Mahlum (1994) poengterer dette, og
hevder at det i enhver skriveprosess er sarlig viktig at elevene har kunnskap om emnet de skal
skrive om. Det er nemlig en «klar sammenheng mellom stoffngd og infosvikt og spraklige
svakheter i tekster» (1994:83). For & motarbeide tekster uten innhold, ber derfor ethvert arbeid
med eksempeltekster starte med emnehjelp.

For & lykkes med bruk av eksempeltekster bgr elevene videre tilbys mer enn bare én
eksempeltekst (Haland, 2016). Hvis elevene opplever eksempeltekstene som «tvangstrgyer»
har det pedagogiske arbeidet mislyktes. Som leerer er det viktig a veere bevisst pa at elevgruppen
ikke er homogen, og at ulike eksempeltekster kan fange opp ulike elever. A vise fram ulike
tekster kan ogsa fremme en faglig diskusjon i klasserommet, der man kan se pa ulikheter og
likheter mellom de aktuelle tekstene (jf. Bruner, 1960).

Videre trenger elevene statte fra leereren gjennom hele skriveprosessen (Haland, 2016).
Elevene trenger rad og veiledning underveis. Lareren bgr fungere som en stillasbyggende
faktor i klasserommet (jf. Bruner, 1976). Han bar ogsa vise interesse for elevenes tekster, og pa
alle mater motivere dem i skriveprosessen.

Til sist er det viktig at leereren komplementerer bruken av eksempeltekster med andre
former for pedagogisk arbeid. Eksempeltekster gir ikke nok statte i seg selv (Stolarek, 1994).
Leereren bgr derfor dekonstruere eksempeltekstene sammen med klassen. 1 tillegg ber han ta i

bruk samskriving som arbeidsmetode, slik at skriveprosessen blir modellert for elevene.
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En avsluttende refleksjon over politiske styringsdokumenter i skolen

Det er i 2018 fem ar siden eksempeltekster ble introdusert i den reviderte leereplanen i norsk
(LK13). Et helt «nytt» begrep, en helt alminnelig introduksjon. Informantene i dette
forskningsopplegget viser alle at de har tatt introduksjonen pa alvor, og flere av dem forteller
at de har blitt bevisst pa eksempeltekstdidaktikkens store fordeler. Det a ta i bruk
eksempeltekster i undervisningen oppfattes som stgrre enn bare en enkelt strategi, og derfor
reduserer heller ikke eksempeltekstene lzerernes fglelse av metodefrihet.

En ny lereplan er pa trappene, og i den sammenhengen er det interessant a reflektere
over posisjonen politiske styringsdokumenter har i skolen. Erfaringene fra Kunnskapslgftet
(K06) viste oss at det ikke alltid var like lett a overfare generelle styringsdokumenter til
konkrete hverdagspraksiser (Karseth & Engelsen, 2013). Intensjonene om lokale handlingsrom,
ble raskt erstattet av statlige forskrifter, rundskriv og handlingsplaner. Samtidig vet vi at det tar
omtrent tre til fem ar fer en leereplan blir implementert i skolen, og at det derfor ngdvendigvis
tar litt til for en lereplan blir institusjonalisert (Engelsen, 2010). Samtidig avdekker dette
forskningsprosjektet at teksttypebegrepet ikke er godt nok implementert blant norske lerere.
Begrepet blandes med sjangerbegrepet, og oppleves som en abstrakt starrelse a forholde seg til
i undervisningen. Hva den kommende leereplanen velger & gjere med teksttypebegrepet, er
derfor sveert interessant. Velger man a beholde et begrep mange leerere misforstar, eller stikker
man fingeren i jorden og innser at sjangerbegrepet er langt mer levedyktig?

Kverndokken (2014) undret seg over hvordan den reviderte leereplanen i norsk ville bli
implementert i de konkrete undervisningspraksisene: «Med navaerende plan i mente vil det veere
interessant & studere hvordan undervisning ved hjelp av eksempeltekster realiseres i
klasserommene, og om bruk av eksempeltekster fagrer til en utvikling av en konform
tekstproduksjon og standardiserte elevferdigheter (2014:39). Dette forskningsopplegget kan
konkludere med at eksempeltekstbegrepet, etter fem ar i leereplanen, har opparbeidet seg et trygt
fotfeste i leerernes undervisningspraksiser. Eksempeltekstene lgfter fram en mer konform
tekstproduksjon fra elevenes side, men laererne er sveert bevisste pa a ikke la elevene bli
buktalere av eksempeltekstene. Kverndokkens (2014) frykt for «standardiserte elevferdigheter»

er uberettiget i lys av dette forskningsopplegget.
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Videre forskning

Dette forskningsprosjektet har avdekket at teksttypebegrepet star svakt i den norske skolen. Det
ville derfor veere interessant a forske videre pa hvordan norske laerere forstar begrepet, og
hvordan de operasjonaliserer begrepet i egen undervisningsplanlegging. Er teksttypebegrepet
levedyktig? Eller bar pendelen dreies tilbake til starre sjangerfokus i norsk skole?

Det ville ogsa vert interessant a undersgke hvordan norsk larere plasserer
eksempeltekster innenfor et starre tekstmangfold. Forholder de seg til eksempeltekster ulikt alle
andre typer tekster i norskfaget? Blir eksempeltekster farst og fremst tatt i bruk opp mot

sakpregede tekster? Leses eksempeltekstene forskjellig alle andre typer tekster i norskfaget?

Hva gjorde avislesingen med meg?

Jeg avslutter som jeg begynte. Som barn elsket jeg a lese avisen. Hver morgen — lenge for
frokost — hoppet jeg opp i pappas sko, subbet bort til postkassestativet i nabolaget, og plukket
opp dagens nummer av Faedrelandsvennen. Avislesingen gav meg lysten til & lese. Og lesingen
gav meg tilgang til en verden full av tekster. De viser seg igjen i alt av hva jeg skriver, til den
dag i dag. De finnes i notatlister, taler og masteroppgaver. Takket veere Feedrelandsvennen har

tekstene mine blitt «fulle av gjenklanger», for & si det med Bakhtin.
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VEDLEGG 1: TRANSKRIBERT INTERVJU MED ULRIKKE

Dato:

24.10.17

Varighet: 40 minutter
Forskningsdeltaker: Kvinne i 30-arsalderen, Vest-Agder

Trinn:

9. trinn

I. = Intervjuer. F. = Forskningsdeltaker

1.

o

oo

10.
11.
12.

13.
14.

15.
16.

I: Forskningssparsmal 1: Hvordan forstar norsklarere begrepet eksempeltekst. Og da er
spgrsmalet: Hvordan forstar du begrepet eksempeltekst. Du kan gjerne forsgke deg og
si en definisjon.

F: Ja, en definisjon vet jeg ikke om jeg har. Men jeg bruker mer begrepet modelltekst.
Men jeg vil si at en eksempeltekst er det samme som en modelltekst, og det er en tekst
som viser, som oftest, en forventet, en god modell. En tekst som eksemplifiserer et
gnska skriftlig produkt pa en mate. Men det kan selvfalgelig veere et eksempel pa en
mate en ikke vil ha det, eller et hgyere niva for eksempel enn det en forventer av elevene.
I: Og som sagt — eller — begrepet modelltekst det samsvarer jo med begrepet
eksempeltekst. Kunnskapslgftet bruker eksempeltekster, sa du har helt rett. Da gar vi
kjapt over pa forskningsspgrsmal 2, og det heter som sa: Hvordan har norsklarere
implementert eksempeltekst i egen undervisning - det er fgrste del; det er den vi skal
snakke om farst — og del 2: Markerer introduksjonen et skille i praksis? For det har jo
seg nemlig sann at eksempeltekster ble introdusert i Kunnskapslgftet i 2013. Sa fer 2013
sa var eksempeltekster ikke tatt med i Kunnskapslaftet som sadan. Og da blir spgrsmalet
mitt: Hadde du hart om eksempeltekst fgr 2013?

F: Jeg vet ikke om jeg hadde hert begrepet, men vi brukte jo eksempeltekster. Men
kanskje ikke like bevisst...

I: Ja, vil du si at du hadde hgrt begrepet egentlig indirekte kanskje?

F: Ja, og om jeg Kjente begrepet for det, det vet jeg ikke — det husker jeg ikke. Men det
er jo na, etter det at vi har begynt & bruke begrepet mer aktivt, pa en mate.

I: S& hvis du skal avgjere pé et sdkalt "ja” eller “nei”-spgrsmal. Vil du kunne si at du
gar utenfor den kategorien kanskje? Du visste om det indirekte, men du hadde ikke...
F: Jeg visste om det indirekte.

I: Ja. Da, skriver vi ja, indirekte. Og siden du har svart ja, indirekte, sa kan jeg kanskje
spgr om du hadde et forhold til det. Og da var nettopp oppfalgingsspgrsmalet om din
bevissthet var hgy i forhold til hva en eksempeltekst var far 2013, hvis du underviste
for 2013?

F:Ja, og det var den nok ikke.

I: Nei...

F: Altsa, som sagt, jeg brukte det. Men jeg tror ikke at jeg tenkte over verdien av — at
det var en veldig bevisst handling.

I: Ja. Brukte du det ofte?

F: Ikke sa mye i norskfaget. Men jeg underviser jo spansk, og der bruker en jo
eksempeltekster veldig jevnt. Og der brukte jeg mye eksempeltekst, uten a tenke over
det.

I: A jal

F: Men i norskfaget tror jeg... Men det er klart at hvis en skal jobbe med a skrive
noveller, sa har vi jo alltid — det er jo naturlig a begynne a lese noveller far. Og det er
jo bruk av en eksempeltekst, men det blir ikke sa eksplisitt vist og forklart elevene, og
satt i sammenheng.
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I: Ok. Da gar vi videre til spgrsmal nummer 3. Og da gar vi tilbake til din
undervisningspraksis na fortiden — bare for a gjgre det tydelig. Og da blir farste
sparsmalet: Hvor ofte bruker du eksempeltekster i undervisninga i lgpet av et ar? Og
her far du seks muligheter. 1: Jeg bruker ikke eksempeltekster i undervisningen. 2 1-3
ganger i aret. 3: 3-5 ganger i aret. (4.): 5-7. (5.): 7-10, eller (6.) mer enn 10 ganger i
lgpet av et ar.

F: I norskfaget sa bruker jeg det sikkert...enten 7-10 eller mer. Det er jeg litt sdnn usikker
pa men, i der...

I: Ja, kan du huske for eksempel nar tid du brukte eksempeltekst sist i undervisning?

F: Ja, nd ma jeg bare spole litt i....

I: Det skal du fa lov til.

F: Forrige uke, faktisk.

I: Ja, i forrige uke.

F: Ja.

I: Det neste sparsmalet er ogséd veldig “’straight forward”, det handler om hvor mange
eksempeltekster du pleier a introdusere for elevene dine. Pleier du & introdusere én
eksempeltekst, to til tre, tre til fem eller mer enn fem nar du bruker eksempeltekster?
F: Det varierer litt pa type, men...men, holdt pa a si: Fra én til tre. Med enkle tekster sa
hender det at jeg bare bruker én. Men det er jo to til tre som sikkert er normen, tenker
jeg.

I: Ja, det finnes faktisk veldig varierende normer.

F: Ja, men min norm pa en mate.

I: Ja.

F: Men ja...

I: Og oppfalgingsspersmalet her blir da: Kan du kommentere dette med antall
eksempeltekster. Fordi du sier at det varierer kanskje litt fra ja... si at du underviser
spansk til norsk da...Hvis vi snakker om norskfaget: Og du sier at du bruker et antall til
én til tre. Kan du kommentere hvorfor?

F: Altsd, hvis det er en kjent sjanger, en kjent. Altsa hvis det ikke er sa mye nytt for
elevene, men vi skal kanskje videreutvikle en type tekst som de har jobbet med tidligere,
sa kan det vaere at vi kanskje bare henter fram én eksempeltekst. Fordi at det far de pa
det sporet igjen nar det er...det handler jo om & vekke det de egentlig har fra far, og
kanskje legge pa noe nytt. Se, her er det et nytt element som vi kan se pa i denne som
vi ikke har snakket om sist vi hadde argumenterende tekster. For eksempel, ikke sant?
Og da bruker jeg gjerne bare én. Men hvis vi skal jobbe med litt nyere sjangre, eller se
pa mange sider ved tekstene, sa...sa vil jeg bruke flere. Og da tenker jeg ofte at det...ja
at... tre — uten at jeg na vet, for det er ikke noe likt hver gang — men jeg tipper at det er
tre, at det er et ganske normalt antall for meg a bruke.

I: Ja, faler du at det i din praksis finnes et gvre antall...at du gjer mer skade enn du... at
det & bruke for mange eksempeltekster...?

F: Ja, men kanskje ikke alltid da. For det kan sikkert veere situasjoner hvor det er fint
for de a ha et stort tekstmateriale a se. Men det skal jo ikke veere sa mye at de ikke ser
de her sammenhengene som en vil at de skal se mellom tekstene.

I: Og sa har vi kommet fram til spgrsmal 7 [sic: 5]. Og dette er et spgrsmal hvor jeg
tenker at du kan snakke ganske fritt. For her skriver jeg: Far vi snakker om ulike aspekt
ved eksempeltekster — som jeg kommer til & sper deg om — sa gnsker jeg a hare litt om
hvilke erfaringer du har med bruk av eksempeltekster. For oppgaven min interesserer
seg nettopp for hvordan eksempeltekster har blitt brukt i undervisning. Sa derfor, kan
du ta meg gjennom en... en undervisningsgkt eller, hvis du vil, et opplegg, der
eksempeltekster har vert inkludert, og som du tenkte at ’dette var... eller dette fungerte
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godt”, og som du var godt forngyd med. Og her kan du tenke litt fgr du svarer. Men
planen min er bare at jeg ma here... du skal fortelle fritt der du skal dra meg gjennom
litt sdnn...hva du har tenkt fer du valgte ut tekster for eksempel, igjennom opplegget og
kanskje litt resultater i etterkant.

F: Ja...hmm. Si det. Ja, det er jo ikke akkurat et opplegg. Vi har jobbet mye med
spenningslitteratur i hgst pa 9. trinn. Fa elevene til... altsd de har jo skrevet mye
fiksjonstekster oppover. Men det a Klare a... ja, hvilke virkemidler som bgr brukes, og
hvordan og... hvordan fa bygget opp den spenningen pa en troverdig mate, og... For &
komme dit, sa har vi jobbet med en god del forskjellige eksempeltekster. Og da over
den grensen pa tre, men da... Da er det jo ikke alle som har vert satt opp som sann “dette
er en modell for hva du skal skrive”, men... men for at de skal se de forskjellige... de
forskjellige matene ulike forfattere gjer ting pa. Sa der har vi... Vi begynte med a lese
hgyt romanen Svarte-Mathilda.

I: Ja, ok.

F: Bare som sann... det er liksom farste. Og det er jo som et eksempel, men selvfalgelig
ikke et eksempel til etterfglgelse, men. For at de skal kjenne igjen disse tegnene i teksten
som gjer at det er en spenningsfortelling. Og nar vi jobbet med den, sa utvida...altsa vi
hadde veldig mange lesestopp hvor vi snakket om akkurat disse eksplisitte, sanne...
spenningsmomentene. Det var der vi tok alle lesestoppene.

I: S& du stoppet helt bevisst ved forskjellige deler av teksten.

F: Ja, og sd lot elevene... ”Hva er det som gjer at vi na tror at det kommer til & skje noe
spennende?” for eksempel. Og lot de identifisere de tingene...

I: ... at det kommer til & skje noe spennende?

F: Ja, gjerne pa vei opp mot at et eller annet skal skje. For i en sann roman sa vil det jo
vaere mange sdnne ”pa veien”-ting. Og kjenne igjen virkemidlene, og sa utvida vi de g
med a... fra 4 lese de i klasserommene — visste at en klasse skulle bare holde pa med noe
utenfor, sa det var brakete, og veldig sann sterilt og kjedelig — til & ga ned i jordkjelleren
og lese hgyt der. Sann at de ser at... ser det med virkemidlene litt mer sann... da legger
vi pa noen ekstra virkemidler som er fysiske og ikke i teksten. Men... For da far de kjent
litt pa det med virkemidler. Ikke bare at det er noe vi streker under i teksten, sant? Sa vi
begynte med det, og sa gikk vi inn og sa pd — na ma jeg bare huske hvilke tekster vi
brukte — hmm...

I: Du behgver for sa vidt ikke & huske igjen de spesielle tekstene.

F: Nei, men noen mindre pa en mate... Vi leste de... en elevtekst, sa var det en novelle
— men jeg husker ikke hvilken — som vi sa pa da: Hva er gjort her? Hvordan
spenningen... Jeg hentet fram de samme tingene som vi da hadde lett etter i romanen.
Og sett det skriftlig. Og nar vi hadde identifisert det i disse tekstene, sa konstruerte vi
deler av en tekst sammen.

I: Kan du fortelle hvorfor du gjorde sant?

F: Det var liksom for & trekke den der “bare 4 se modelleringen” i tekst til & faktisk
modellere det for elevene, gjore det sammen med de. For & pa en mate hjelpe de det
steget videre til at de til slutt skrev selv en spenningsfortelling. Og da, sant, gikk vi ut
fra en spenningskurve og sa fortale jeg en grunnhistorie - men uten avslutning — og sa
matte de... fikk de noen sanne spesifikke oppdrag for & bygge opp spenning pa steder i
teksten, og sa dele de... bare sann fem setn... ”né skal alle skrive fem setninger”... ”"Nér
jeg har fortalt dette, sa skal alle skrive fem setninger og dele det med leringsparter, og
sa delte vi i plenum, og sa tok vi et nytt steg i teksten. Og sa bare la de inn spenning pa
noen steder i teksten”.

I: Ok. Sa de fylte inn teksten du hadde skrevet?

F: Ja, som jeg fortalte de egentlig.
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I: Ja, ok.

F: Sant, sa jeg fortalte en teit historie om en frosk som fikk nyss i at han kunne kysse ei
prinsesse og litt sann... den slags spenning. Men sa matte de skrive; fgrst matte de skrive
innledningen i fem setninger. Men far det skjedde noe — fer han visste om prinsessa —
men de matte ha et frampek.

I: Ok. Sa du hadde lagt inn et bevisst...

F: Ja, og det matte veere et frampek. Og de matte identifisere det for de andre nar de
leste, sant. Sa de matte bevisstgjare sanne ting underveis. Og da tok de det liksom steget
videre fra... sann som i Svarte-Mathilda si er det veldig mye “det blir kaldt nir noe
spennende skal skje”. Sa det er veldig mye gjentakelser av kulde 1 historiene deres. Og
en ser jo at de tar grepene med seg, selv om de er litt bokstavelige fremdeles.

I: Ja, for de refererer veldig tydelig til den forste eksempelteksten du har vist.

F: Ja, for det er en sann tydelig ting de har bitt seg merke i. Sa veldig mange fryser
veldig nar det skjer noe spennende. Men det er jo... da ser du 6g at de benytter seg av
det.

I: Ja.

F: Sa det er jo et tegn pa leering.

I: Nar du ser tilbake igjen pa det opplegget du na har fortalt meg, tenker du at du kunne
ha gjort noe annerledes? Det er et sant hypotetisk spagrsmal, selvfalgelig.

F: Ja, egentlig ikke ngdvendigvis med bruk av eksempeltekster. Men, men... Men det &
ha mer tid i skriveprosessen etterpa. Gi de mer tid til & utvikle sin egen tekst etter at de
har skrevet den da, som ofte blir salderingsposten pa en mate. Og det ble det na ogsa.
Men akkurat med bruk av eksempeltekster her synes jeg fungerte til det det skulle.

I: S& bra! Da gar vi videre. Du har fortalt veldig bra hvordan du har gjennomfart et
opplegg. Og da kommer mine litt mer sann, kall det fagdidaktiske spgrsmal i etterkant.
Og da vil vi... da vil jeg at vi sammen na skal lgfte blikket litt opp, og sa skal vi se pa
din erfaring med eksempeltekster fra et tredjepersons perspektiv. Sa du ser liksom inn
pa din egen undervisning. Og det farste spgrsmalet som jeg lurer pa... Nar du bestemmer
deg for a inkludere en eksempeltekst i et opplegg, eller i en undervisningsgkt, hvor
starter du? Hvor finner du tekst?

F: Hvor jeg finner tekst? Det varierer veldig. Mest pa nett.

I: Mest pa nett!

F: Ja! Men det spars selvfalgelig.

I: Hvilke vurderinger gjer du nar du, som larer, skal finne en tekst. Hva er det du ser
etter?

F: Det spers jo 0g igjen. Men ofte er det liksom... det er jo noen spesielle ting i den
prosessen til elevene som skal ha fokus. Om det er a ha gode temasetninger, eller a
bruke noen spesielle virkemidler... og da er det jo a finne en tekst som er gode pa akkurat
den biten.

I: Ja, sann at eksempelteksten kanskje speiler undervisningens tema eller tema for
undervisningen?

F: Ja, sa det er pa en mate ikke... det beste er jo & ha en tekst som generelt sett har god
kvalitet, men ikke for vanskelig sprak — det ma jo veere passe for eleven. Men du finner
sjelden den perfekte teksten, men han ber i hvert fall vaere... Altsa: Er det gode
temasetninger de skal se eksempler pa, sa ber teksten ha gode temasetninger, pa en mate
at... det er den en jakter pa sann i hovedsak. Og sa liker jeg eleveksempler i de fleste
tilfeller.

I: Ja, eleveksempler...

F: Sa gode elevtekster, fordi at det ofte blir skrevet sann som de er i stand til & tenke og
skrive. S, sa lenge de elevtekstene er gode, sa synes jeg ofte det er bedre enn en god
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kronikk fra Aftenposten, som en eller annen voksen har skrevet, fordi at det ikke er
oppnaelig likevel. Det er ikke der de vil havne.

I: Ja, jeg forstar, jeg forstar. Ok, og da er det neste spgrsmal — spgrsmal nummer 9 [sic:
7]: Du er pa vei inn til en time. Du har en eksempeltekst i handa. Og da er spgrsmalet
mitt: Er det noe som er spesielt viktig & gjere far du introduserer teksten, tenker du?
Altsa for du legger teksten — kall det pa bordet — og sier: "N& skal vi lese en
eksempeltekst”. Er det noe du ensker a gjor pa for... 1 forkant?

F: Ja, jeg ma jo vite at de er klare for & motta den teksten. Altsa, det er alt i fra at
fagbegrepene de trenger for a skjgnne... eller begreper i det hele tatt for a skjgnne teksten
— at de er pa plass, at de har stillasene. Ja, forkunnskaper som de har behov for. Og sa
vil det veldig ofte veere, ikke helt alltid, men veldig ofte vaere lurt at de vet akkurat hva
de skal med det. Altsa, hvor er det vi skal.

I: Nytteverdien ved teksten.

F: Ja. Og hva er det de skal faktisk fa ut av dette til slutt og... ja.

I: Pleier du 4, det som kalles for & kontekstualisere teksten. Altsa du... si at emnet for
timen er temasetninger. Pleier du da pa forhand & si: Vi skal se pa temasetninger ved
eksempelteksten”?

F: Kanskije ikke sa rett ut. Men veldig ofte sa har jeg mal pa tavla for timen; hva skal du
ha laert nar du gar ut herfra. Og veldig ofte vil de ikke ha lzrt alt pa én time, sant? Sa
det kan jo veere et ganske lite mal da, men... Veldig ofte s& presenteres det i form av et
kort leeringsmal, ja.

I: Ja, flott. Spgrsmal nummer 10 [sic: 8]: | den faglitteraturen som jeg har lest — og
holder pa & lese — om eksempeltekster, sa dukker det opp et ord som heter
”dekonstruksjon” veldig ofte. Du har sikkert hgrt om ordet. Men bare for at vi skal ha
det pa det rene: Begrepet tar opp i seg dette med hvordan en tekst kan brytes ned og
arbeides med. Etter & ha introdusert eksempelteksten for klassen, kan du fortelle litt om
hvordan du velger & nettopp dekonstruere, altsd arbeide med teksten og kall det “bryte
han ned”, snn at det blir en overforingsverdi?

F: Det spers jo veldig hva det er en jobber med, men... Men i norsken da kan det jo
veldig ofte veere a... nar en har lest teksten og de vet hva de egentlig skal snakke om...
I: Ja, kan jeg stoppe opp... jeg har et ekstraspgrsmal: Hvem leser teksten?

F: Det spars jo 0g veldig hvilken tekst det er. Med en eksempeltekst vil jeg ofte lese den
heyt, i hvert fall i den klassen jeg er nd, for der er det mange som ikke vil fa med seg
det meste hvis ikke jeg gjer det. Men ikke alltid, men... Som oftest sa vil jeg gjere det.
Hvis en skal jobbe med strukturelle ting i teksten for eksempel, sa pleier jeg & ha det pa
prosjektor og identifisere det sammen med elevene. Og gjerne vise de noe, si en
temasetning da for eksempel: "Dette er en temasetning, og hva er det for noe? Er det
noen som kan finne den neste?” Altsa: Gjor det sammen med de, men begynn selv &
modellere og du fyller ut for eksempel. Er det flere elementer kan jeg fargekode det for
eksempel... at vi leter etter forskjellige ting i teksten.

I: Pleier du forst & lese hele teksten, og sa gjore det som du sier 4 gule ut” for eksempel
sa det blir... farst blir teksten lest som helhet, og sa i bolker. Eller tar du gjerne i bolker
med en gang?

F: Det spars. For vi har... altsa. lgjen sa spars det jo hva en jobber med. Jeg kan ég finne
pa a la veere & lese innledningen, og lese resten av teksten, og ut i fra... Hvis en jobber
med temasetningene, sa ville jeg gjerne gjort det. For da kunne vi ha funnet ut hva den
innledningen burde vere, nar vi har funnet ut hva temasetningene er, og sa kan de se et
poeng der for eksempel, sant. Sa en vil jo gjare sanne grep, men. Det er jo ikke noen
fast regel pa det.
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I: Pleier du, eller har du opplevd, at klassen har lest teksten farst. Og sa etter at teksten
er ferdig lest, sa skal du se pa kjennetegn ved teksten. Og sa begynner klassen a peke
pa kjennetegn, og sa opplever du at det er et kjennetegn som ikke blir pekt pa. Har det
skjedd i egen praksis?

F: Ja, det... jeg kan ikke kommer pa et eksempel na altsa, men... Det har det helt sikkert.
Selvfalgelig.

I: Det blir jo litt hypotetisk, men da blir mitt spgrsmal: Hva har du som varer valgt a
gjort da. Hadde du valgt & pekt pa det selv for eksempel?

F: Det spars jo litt hvor viktig den tingen var. Er det et kjennetegn som er et mal, eller
er det ikke.

I: Da er vi over pa spgrsmal nummer 11 [sic 9]. Sparsmal nummer 11 [sic 9]: Etter at
teksten er dekonstruert, siden det var det fine ordet vi brukte, sa er malet ofte videre at
elevene skal dra nytte av noe ved eksempelteksten de nettopp har lest. Hvordan forsgker
du a overfare kvaliteter ved eksempelteksten til elevenes egne tekster? Sa én ting nar
du har samtalt med det om klassen — du har gjerne vist litt, du har gult ut litt. Men
hvordan klarer du etterpa, i etterkant nar de skal sette seg ned a skrive...

F: Da kan en jo bruke en skriveramme, som pa en mate passer til den eksempelteksten.
Sa for eksempel igjen med temasetninger, som er en veldig sann, da ma du ha
eksempeltekst — for det er lett & gripe til. S& kan det vaere god hjelp a lzre de & pa en
mate gule ut farste setning i avsnittene mens de skriver, til de har fatt det litt under
huden. For da vil de se den hele tiden, og hjelpe de med sanne praktiske grep da.

I: Ja, du har ogsa nevnt at du pleier a skrive tekst sammen med elevene i etterkant. Er
det noe du gjer ofte? For det er jo ogsa en mate...

F: Ikke sa veldig ofte, men vi gjer det jo... altsd noen ganger i lgpet av et skolear sa vil
vi skrive litt felles.

Intervjuet blir avbrutt her av at en person kommer inn i rommet.

89.

90.

91.

92.

93.
94.

I: Dette med eksempeltekster, det kommer fra Australia, kanskje du vet det. Men det er
for sa vidt ikke sa viktig for var del. Det som er interessant a merke seg, det er hvordan
den australske skolen bruker eksempeltekster. Det har seg sann, at nar de har
gjennomgatt en tekst, sa skriver lerer og elev en tekst sammen i etterkant. Og den skal
likne, altsa veldig likne, pa den eksempelteksten som de har brukt. Og da blir
sparsmalet: Hva tenker du om a jobbe sant?

F: Jeg tenker at det kan passen noen, bade noen elever og noen oppgaver. Men ikke
alltid.

I: Nar tid passer det ikke, hvis du kan klare a komme pa... sann mer konkret. Nar tid
passer det ikke & ha samskriving, som det da kalles.

F: Det kan passe & ha noen grad av samskriving alltid. Men jeg vet ikke om det er en
tidseffektiv mate a... altsa at det er behov for & gjere det ved alle nye teksttyper for
eksempel. Men hvis en ser at du har en klasse, og mange elever som har stort utbytte av
det, sa vil det kanskje vaere en god ting & gjere, sant. Men det gir jo dg... hvis du ikke
har én til én tid med elevene, hvis du har en hel klasse, sa er samskriving noe som er
vanskelig & administrere uten at noen blir veldig aktive og noen blir veldig passive. Det
er lett & gjemme seg.

I: Ja, i samskriving?

F: Ja. Sann at en ma liksom balansere det, fordi en kan til en viss grad tvinge alle med.
Men det ma en ogsa balansere, for det blir veldig feil for noen. Sa ja. Alt med balanse,
tenker jeg.
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95. I: Alt med balanse. Vi skriver av og til. Og jeg skal da snart lasere fire pastander, som
du ogsa kan snakke om hvis du vil. Men far det sa skal... ja. Jeg gnsker & hgre med deg
om du synes eksempeltekster passer bedre opp mot noen teksttyper enn andre. Vi har jo
ofte snakket om sjangre i norsk skole, og teksttyper er jo kanskje et litt vanskelige ord,
for det gar pa en mate ett niva opp. Vi har fire teksttyper. Jeg kan ta a repetere de for
deg: Informativt, eller den informative teksttypen. Den argumenterende, den
reflekterende og den kreative. Synes du at eksempeltekster passer opp mot noen av disse
teksttypene bedre enn andre?

96. F: Bade ja og nei. Jeg synes at den kan... Det er lurt og viktig & bruke eksempeltekster
opp mot alle, men jeg tror kanskje at de kreative tekstene ma vare mer lgsrevne fra,
altsd de er ikke sa tett knyttet til eksemplene. Men det er veldig lurt & bruke
eksempeltekster til de 6g, synes jeg. Men, ja.

97. I: Hvor bruker du eksempeltekster oftest? Kan jeg sper om det? Hvis du skal estimere
innenfor hvilken av disse teksttypene: Den informative, argumenterende, reflekterende
og den kreative.

98. F: Nei, det er vel egentlig kanskje argumenterende og informative som er pa en mate
ma modelleres og kan modelleres veldig tydelig.

99. I: Ja. Har du brukt eksempeltekster innenfor kreativ?

100. F: Ja, det er jo sann som nar vi har jobbet med spenning na, sa er jo det kreativ
skriving, men det er jo... Da gar det jo eksempeltekst til de spesifikke virkemidlene som
de kan benytte. Ja, men ikke hele.

101. I: Ja eksempelet som du viste til var jo nettopp kreativ tekst.
102. F: Ja, sé. Ja.
103. I: Det var spgrsmal 13 [sic: 11]. Og na kommer disse pastandene innenfor

forskningsspgrsmal to. Og da er spagrsmalet: Hvordan stiller du deg til pastandene? Ok.
Péstand 1: ”"Nar jeg bruker eksempeltekster i undervisningen, kontekstualiserer jeg
alltid eksempelteksten for elevene far jeg tar den i bruk. Jeg introduserer for elevene
hvem som har skrevet teksten, hvem den er skrevet for, nar den ble skrevet og i hvilket
medium den er publisert”. Hvordan stiller du deg til en sdnn pastand — at du alltid gjer
sann?

104. F: Nei, ikke alltid.

105. I: Nei. Vil du kommentere en sann pastand, fordeler og ulemper for eksempel.

106. F: Ja, altsa som oftest vil det jo vaere lurt. Men av og til kan det veere interessant
a snakke... hvem tror dere har skrevet en sann tekst, for eksempel.

107. I: S& du gar egentlig bak...

108. F: Ja, ja! For det kan jo vere grunner til at akkurat det skal vere en liten
overraskelse, pa en mate. At det ja..

109. I: Sa ved a ga baklengs, sa far du utbytte av noe annet.

110. F: Men, som oftest s vil en jo kontekstualisere til en hvis grad.

111. I: Ja. Pastand nummer 2: ”Nar jeg arbeider med eksempeltekster papeker jeg
alltid elementer ved eksempeltekster som er karakteristiske for den teksttypen den
representerer”.

112. F: Det er ikke alltid jeg papeker det. Men det er jo enten jeg som gjar det, eller
sa lar jeg elevene gjare det.

113. I: Men det...

114. F: Men det blir papekt, ja! Ja, det er det — det blir papekt.

115. I: Ja, tenker du at det er noen utfordringer, noen varer ved at du som larer
papeker; kontra elever — eller motsatt: Noen farer ved elever kontra du?

116. F: Nar jeg gjer det sa forer jeg jo de bare med informasjon, og det er jo sjelden

veldig intelligent & gjere. Men samtidig sa skal en jo ha tunga rett i munnen for elevene
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til & si de rette tingene. Og ikke papeke helt...henge seg opp i feil ting pa.. feil ting pa
en mate.

117. I: Sa du styrer egentlig samtalen, men det er elevene som kommer med innspill?
118. F: Ja, og de far jo fritt...men en ma jo styre til en hvis grad. Altsa, hvis ja....
1109. I: Ja, det heres fornuftig ut. Og sa pastand nummer 3: “Faglig sterke elever vil

oppleve eksempeltekster som “tvangstreyer i deres eget skrivearbeid”. Skal jeg definere
tvangstraye hvis du vil...

120. F: Nei, jeg tror jeg skjente det. Og jeg tror at det... hvis brukt uklokt — ja. Og
hvis de fremdeles har rom for sin egen skriving, sa tror jeg ikke de trenger a oppleve det
sann.

121. I. Ok. Sa det handler kanskie litt opp ot motivasjon.. Du kan ta liv av motivasjon
hvis du paprakker en struktur pa en elev.
122. F:Ja, og det er noe med at... For eksempel hvis du sier at: Ja, men forste avsnitt

skal vaere sann, og det skal kommet etter det, ogsa”. Hvis noen er veldig gode a skrive,
sa kan de bryte med normen og sa er det tre ganger sa bra som a fglge normen. Og du
ma... og hvis du da sier: ”Nei, det er to karakterer trekk for dette, for du fulgte ikke
skjemaet!”, da edelegger du.

123. I: Ja, sa potensielt da for faglige sterke elever sa kan det virke negativt?

124, F: Ja, det kan absolutt gjgre det hvis en ikke... hvis en ikke gir de rom til & utfolde
seg.

125. I: Har du opplevd at det har veert som tvangstrayer?

126. F: Nei, det... De har ikke fortalt meg det.

127. I: S& siste pastand: "Maélet ved bruk av eksempeltekst er at elevene skal vare 1

stand til & skrive en tilsvarende tekst alene med et noe annet innhold, med kanskje til
samme malgruppe, innenfor samme teksttype og i samme medium”.

128. F: Som oftest vil jo det veere malet.

129. I: Ja. For det er brukt ordlyden “tilsvarende tekst”. Og da blir det pé en méte en
vri pa det, er det sann a forsta?

130. F: Ja, altsd jeg tenker at ndr vi da bruker — sann som den med kreativ skriving —

sa var det jo pa en mate en roman, forskjellige typer, men de hadde det til felles at de
bygget opp spenning.

131. I: Ok. Kan jeg sper pa nytt: Du brukte forskjellige typer sjangre?

132. F: Ja, altsa det blir ikke forskjellige sjangre, men det blir en roman og en novelle
og en tekst som mer var en fortelling.

133. I: Ja, og felles for alle tre var virkemidler opp mot spenning?

134, F: Ja, altsa de hadde mange virkemidler som bygget opp spenning i teksten. Men

vi hadde mange av de samme virkemidlene. Og de virkemidlene skulle elevene bruke,
men de... De skulle skrive en kreativ tekst av en eller annen for. Sa en kan jo ikke si at
det blir lik som en roman, sant? Men likevel fungerer det som en eksempeltekst, men
ja...

135. I: Men da har jeg forstatt. Og da er vi pa siste forskningsspgrsmal: Pa hvilken
maten endres norskfaget gjennom en introduksjon av eksempeltekster? Som sagt,
eksempeltekster ble introdusert i Kunnskapslgftet i 2013. Litt apent spersmal — du
behgver kanskje ikke mene sa mye om det hvis ikke du vil. Men hvilken, eller hvilke
fordeler og ulemper ser du ved en introduksjon av eksempeltekster. Ser du noen
fordeler, ser du noen ulemper? Og tanker kanskje rundt at det har blitt implementert.

136. F: Ja, altsa jeg tror — og litt sann kvalifisert troing, ut i fra det jeg ser da — er at
Vi kastet elevene ut pa dypet for. Det var litt sdnn: ”Nér du kan skrive og sette sammen
setninger”, sd skal du p& en méte plutselig bare fa lista opp noen sjangertrekk. Sa skal
du mestre aller teksttyper og alle medium og alt... Sa er det litt sdnn sa jobber en, kanskje
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litt med eventyr pa hesten og sd kommer de til tentamen, og sé er det sdnn: ”Skriv
novelle om dette og skriv artikkel”, altsa: Litt sann jobbet vi for! For du kan jo skrive,
sa da kan du skrive dette. Men nd — selv om vi pa en mate har gatt vekk i fra den
eksplisitte sjangeroppleeringa — sa har vi likevel nesten mer eksplisitt... ja, hva skal jeg
si. At vi pa en mate likevel trener de mer eksplisitt i hva de kan bruke til hver tekst.
Plutselig manglet jeg fagbegrepene mine, kjente jeg.

137. I: Ja, men du papeker jo egentlig et veldig viktig begrep. Dette med eksplisitt...
for du faler at den eksplisitte undervisningen tilfgrer noe i skriveoppleringa, sann
egentlig?

138. F: Ja, for dette blir jo en eksplisitt skriveoppleering, selv om vi ikke er sa ngye
pa at ’na skal du skrive en novelle”. Vier jo gjerne... altsa vi driver jo noe sann 6g. Men
det er ikke sa mye som det var far. At du fikk novelle til eksamen, og matte mestre alle.
Men men... Med & bruke eksempeltekst, sa far de en opplering i akkurat hvordan de
skal mestre den typen tekst.

139. I: Sa det blir forutsigbart, kanskje?

140. F: Ja, og mindre sann der at de forventer & plutselig skal kunne. Og det tror jeg
er hovedforskjellen da.

141. I: Ja. Jeg har lyst til & introdusere dette med metodefrihet, siden du ikke har nevnt

det. Kunnskapslaftet skal veere metodefritt, eller han skal veere fri for metode. Hvordan
tenker du eksempeltekster opp mot en sann metodefri kunnskapsplan? Det har jo
nettopp blitt implementert...

142. F: Ja... Jeg er jo litt sann ambivalent i utgangspunktet til metodefrihet. Og med
det s mener jeg ikke at det burde vare sinn felles ’sann skal du undervise alt”. Men
jeg tenker jo at sanne ting som det & for eksempel bruke eksempeltekst er ikke en
metode. Hva skal jeg si... Nei, jeg vet ikke. Det er liksom en sann hovedtanke av hva
elevene bar mgte pa skolen. Bare i... bare de skal ende opp a lzre... altsd kunne til slutt
da, sa... sa. Jeg falt litt ut av spgrsmalet, jeg bare snakker.

143. I: Fordi at du tenker at ved bruk av eksempeltekster, det er ikke bare én spesifikk
metode som du bruker “akkurat her og nd”; det rommer pa en méite en hel sann
undervisningsgkt.

144, F: Ja.
145, I: S& du kan bruke det kanskje som en sann red trad i undervisningen.
146. F: Ja, og sa tenker jeg pa en mate; det blir litt sann altsa: Du har metodefrihet,

men det betyr ikke — eller mange mener at det betyr det — men jeg mener at det ikke
betyr at du kan sta a forelese hver KRLE-time i lgpet av et helt skolear. Og ikke gjare
noe annet enn a forelese for elevene, selv om du har metodefrihet. Fordi at du klarer
ikke a dekke det de skal, hvis du bare velger den metoden. Sann at det er jo metodefrihet
innenfor grenser, og jeg tenker at du kommer vanskelig utenom noe bruk av
eksempeltekst... hvis du skal fylle opp det du skal gjere.

147, I: Vi gar videre til spgrsmal 15 [sic: 13]. Mange hevder at det finnes for altfor
mange strategier i norsk skole. Litteraturkritiker i P2, Knut Hoem, han har hevdet dette
for eksempel. Har du hgrt om den debatten?

148. F: Ja.

149. I: Ja, det var en veldig stor debatt. Og den debatten blir kommentert i min
oppgave. Opplever du at introduksjonen, eller en introduksjon av eksempeltekster i et
Kunnskapslgfte, er med pa a styrke en sann trend? Kall det kanskje en strategitrend.

150. F: Jeg tror ikke det i seg selv er med a styrke en sann trend. Men jeg tror den, litt
sann aktivitetssyke — aktivitetene er viktigere enn opplaeringsmalet...type tanke — og det
kan jo pa en mate alle... alt som gir oss en metode star jo i fare til & bidra... for vi har jo
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lyst til & bruke en eksempeltekst, vi har hgrt om det. Ja, altsa alle ting kan jo vaere med
a hoppe pa den trenden. Men jeg ror ikke det er den starste synderen akkurat der.

151. I: Nei, ok. Ja, og jeg har skrevet som kommentar til meg selv: Redskapsfag
versus danningsfag. Det er jo to store begreper. Kanskje du vet noe om det fra for...
tenker du, fordi at... Hvis vi tenker at en sann strategi — det er liksom norsk som
redskapsfag, og danning - det er norsk som kultur liksom, og noe veldig flott og fint.
lbsen og Bjernson. Tenker du at vi gar i retning av & veere et danningsfag eller
redskapsfag? Det er kanskje et sgkt sparsmal?

152. F: Jeg synes det er veldig farlig a dele norsken i det. For hvis vi ikke kan jobbe
med Ibsen og ha fokus pa redskapsbiten i norsk mens vi jobber med Ibsen, og jobber
med grammatikken og sette det inn i den der dannelseskonteksten; sa klarer ikke elevene
a se noe formal med det de driver med. Og da... ja.

153. I: Ja, du har svart fint! Vi fortsetter til det aller siste spgrsmalet, som er spgrsmal
15 [sic 13]: Har introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte Kunnskapslaftet
markert et skille i wundervisningspraksis for deg? Det er dette som er
forskningssparsmalet mitt, sa det er nesten sant obligatorisk — jeg ma sparre deg. Ja, for
jeg stiller oppfelgingsspersmalet: Hva tenker du nér jeg sier: “Har det markert en
forskjell for deg, at det har kommet inn i Kunnskapsleftet?”’

154, F: At eksempelteksten har kommet... Nei, ikke egentlig at det kom inn der. Men
ved at det kom inn der sa har det blitt mer snakk om det, altsa at det har blitt mer lgftet
opp. Og det har hatt starre innvirkning pa min praksis.

155. I: Sann, sann helt personlig for din del: Er det sann at du na i 2017, kontra 2012
— det er veldig vanskelig & huske tilbake til 2012 - ...

156. F: Det er veldig lenge siden...

157. I: Men na ber jeg deg faktisk om a forsgke. Er det for eksempel sli at du i dag

har et storre oye for eksempeltekst? Du kan sitte 4 lese avisen, og sd kan du tenke ”den
teksten her, den var god. Den kan jeg ta i bruk”.

158. F: Jeg vil i alle fall ha et annet gye. For far sa sa jeg mer pa tekster som hadde et
innhold som kunne vaere interessant & ha snakket om, og bare det. Samtidig som det var
godt skrevet, men ikke den der eksempelet for elevens skriving.

159. I: S& formdelen var kanskije litt nedprioritert?

160. F: Ja, altsa det burde jo vaere en god tekst fordi at elevene skulle se den, men...
Men det er jo modellbiten uten at det var bevisst. Mens na er det jo sann; ja, mer fokus
pa: ”A, den hadde vart kjempebra 4 bruke akkurat nir vi jobber med dette, fordi at
den...!”

161. I: Sa du knytter teksten hele veien opp til...?

162. F: Ja, jeg tror nok at jeg er mer bevisst pa det ja.

163. I: Sa bra! Og det er siste spgrsmal. Og oppfalgingsspersmalet ville blitt: Er det
noe du vil legge til til sparreskjemaet mitt, noe du vil at jeg skal ta med for eksempel?

164. F: Nei, har jeg ikke snakket nok da? Nei, jeg kommer ikke pa noe.

165. I: Nei, ok. Men da sier jeg tusen takk for intervjuet!
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VEDLEGG 2: TRANSKRIBERT INTERVJU MED UNA

Dato:

25.10.17

Varighet: 45 minutter
Forskningsdeltaker: Kvinne i 30-arsalderen, Rogaland

Trinn:

10. trinn

I. = Intervjuer. F. = Forskningsdeltaker

166. I: Ja, oppgaven min dreier seg om eksempeltekst, og forskningsspgrsmal 1 blir,

w

o N

10.
11.

12.
13.

14.
15.
16.

eller det heter: Hvordan forstar norsklaerere begrepet eksempeltekst. Og da er rett og
slett farste spgrsmal: Hvordan forstar du begrepet eksempeltekst. Og du kan forsgke
deg og gi en definisjon, hvis du klarer, eller hvis du matte gnske.

F: Jeg tenker jo eksempeltekst er noe som jeg som leerer deler med elevene, gir til
elevene mine, for de skal utfare en oppgave selv der det pa en mate blir eksemplifisert
hvordan de kan lgse den oppgaven de skal skrive, hvis det er veldig knyttet opp i mot
en oppgave. Men det er et forslag, det er ikke en komplett lgsning. Det er et eksempel
som de kan hente inspirasjon i fra, som de kan bruke.

I: Det hgres fornuftig ut. Vi gar raskt videre til forskningsspgrsmal 2: Hvordan har
norsklerere implementert eksempeltekst i egen undervisning? Som ferste delspgrsmal
av spgrsmal to. Og markerer introduksjonen et skille i praksis? Det skal vi snakke om
litt senere i intervjuet. Men altsa farst, hvordan eksempeltekster har implementert, eller
har blitt implementert i undervisning. Spgrsmal to: Eksempeltekster ble introdusert i
Kunnskapslgftet i 2013. Hadde du hgrt om begrepet far 2013?

F: Ja, for jeg brukte det nar jeg jobbet i videregaende skole.

I: Og da blir oppfalgingsspgrsmalet, siden du har svart ja: Hvordan brukte du
eksempeltekster i undervisninga fer 2013? Det kan vere vanskelig & huske tilbake til,
helt tilbake til 2013. Men kan du pa en mate huske hvordan du...din egen bevissthet
rundt begrepet?

F: Ja, altsa vi brukte det for eksempel i forkant av tentamener, av eksamener, der vi pa
en mate delte ut forslag til hvordan de kunne lgse ulike typer oppgaver. Ja.

I: Kan du huske at du gjennomferte opplegg der eksempeltekster var en del av
undervisning, der det ikke var knyttet opp mot eksamen for eksempel?

F: Ja, nar de skulle lere a skrive i bestemte sjangre.

I: Jal

F: For eksempel hvis de skulle skrive artikkel, sa brukte vi jo, og sa pa, andre artikler
for at de pa en mate skulle vite... se hva en artikkel var, altsa...for at de fysisk skulle
kunne se hvordan en artikkel kunne se ut. Altsa bade kunne se ut og sa innholdet, ja.

I: Brukte du det ofte? Det blir ogsa et sant oppfalgingsspersmal.

F: Tja. Jeg brukte det jo nar vi jobbet med... Altsd jeg underviste pa pabygg i
videregaende.

I: Ja.

F: Og nar vi gikk igjennom de ulike type sjangrene, sa prgvde jeg jo a bruke det sa fremt
jeg hadde noen eksempeltekster, ja. Sa vet ikke jeg hva ofte vil si, men ja — i forhold til
de ulike sjangrene.

I: Ja, sd du kan huske & ha brukt det rett og slett?

F: Ja.

I: Ja. Vi gar kjapt videre pa sparsmal nummer tre — det er femten [sic: 13] sparsmal
totalt sett. Hvis vi nar gar tilbake igjen til din praksis na fortiden, sa blir spgrsmalet:
Hvor ofte bruker du eksempeltekster i undervisningen din i lgpet av et ar? Og du far
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seks alternativer, der alternativ 1: Jeg bruker ikke eksempeltekster i undervisningen. (2):
Jeg bruker det 1-3 ganger i aret. (3): 3-5. (4): 5-7 (5) 5 [sic:7]-10. (6): Mer enn 10. Klarer
du stadfeste sann, det er vanskelig, men. Tenk gjennom de oppleggene du gjennomfarer
pa skolen na fortiden; hvor ofte bruker du det da, og sa kan du doble opp med to
semestre.

F: Jeg tenker vel en 5-7.

I: Ja. 5-7 ganger i aret.

F: Ja. Men da er det jo ulikt i hvor stor grad vi bruker eksempelteksten. Altsa det er jo
ikke hver gang at jeg bruker eksempelteksten like mye.

I: Nei.

F: Nei.

I: Men du har vist...eksempel.

F: Ja.

I: Oppfalgingsspgrsmal: Kan du huske sist gang du brukte en eksempeltekst i

undervisning?

F: Ja. Det var nar vi skulle skrive... Vi repeterte intervjusjangeren. Ja, og da brukte vi et
intervju. Da hadde vi bade et saksintervju og et portrettintervju som eksempel.

I: Er det lenge siden dere hadde det opplegget.

F: Nei, det hadde vi tidlig i hast dette skolearet.

I: Sa...

F: August, september.

I: Ja. Spgrsmal nummer fire: Hvor mange eksempeltekster pleier du & introdusere for
elevene nér du tar i bruk eksempeltekst? En eksempeltekst, 3-5... nei. 2-3, 3-5, og mer
enn fem.

F: Oftest er det jo én eksempeltekst.

I: Ja, sa du faler at én eksempeltekst det er det som pa en mate er mest reelt i forhold til
din undervisning?

F: Ja, altsa i forhold til intervju, sa brukte vi jo flere. Vi kan godt vise for a vise at det
er ulike mater & gjore det pa. Men oftest sa gar jeg jo inn i én av de.

I: Ja, ok.

F: Ja, ikke sant. For det har jo litt med tid & gjare.

I: Ja, selvfalgelig!

F: Ja, ikke sant. Sann som i intervju sa viste vi pa en mate begge to, men sa gikk vi inn
i ett av de, og jobbet mer med det. Men de sa pa en mate og vi forklarte at det var en
forskjell mellom saksintervju og portrettintervju. Og det samme nar vi har for eksempel
artikkel, sa kan vi jo vise to. For artiklene kan jo se veldig forskijellige ut, ikke sant? Sa
vi kan vise to, men det er pa en mate én vi jobber mest med.

I: Sa det vil si egentlig at det er rett & krysse av pa én, men samtidig sa har du vist mer
enn én ofte, og da gjerne to forskjellige?

F: Ja, ja. Det er jo litt for & hindre at de laser seg og tenker at det kun er én mate a gjore
dette her pa.

I: Ja, selvfglgelig. Oppfalgingsspersmal, nytt: Kan du kommentere dette med antall,
altsd... Kan du fortelle hvorfor du velger a ta i bruk to, ma det bli, to farst, og sa gjerne
ga ned til en? Er det noen vurderinger som du helt bestemt gjer for & at du ender opp
med kun en eksempeltekst for eksempel pa slutten?

F: Skal vi se. Vi vi tar...Hvis jeg begynner med to, sa er jo det for 4 vise at det det ikke
er én mate a gjore dette pa. Vise at det er et mangfold, og det gnsker en jo a gjare for
a...for at ikke elevene skal tenke at de ma skrive akkurat sann, sant? At de ikke pa en
mate bare skal kopiere... for & unnga at de kopierer eksempelteksten sa kan det veere lurt
a bruke to. Ja, og sa ender jeg opp i én som vi gar pa en mate dypere, eller vi jobber
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grundigere med. Men det handler jo g mye om tid. Og litt g om at det er vanskelig
for de a ha... ja, hadde de vert eldre sa hadde vi kanskje kunne hatt to tekster & jobbe
med de parallelt. Hadde jeg veert hgyere oppe i videregaende for eksempel, sa hadde en
kanskije klart & sjonglere mellom to. Men i ungdomsskolen sa tenker jeg at de har...de
aller aller fleste har mer enn nok med a jobbe med én tekst grundig. Og hvis jeg skulle
da gjort det grundig med to, s matte jeg jo kunne noe annet. Ja, sa det er tiden rett og
slett.

I: Og da har du egentlig besvart dette med utfordringer i forhold til & ha for mange
eksempeltekster for eksempel. Det handler om konsentrasjon for eksempel, om
motivasjon fra elevene sin side. At det kan bli for mye med for mange. Flott. Na kommer
vi til det aller sterste spgrsmalet, og her skal du fa lov til & snakke fritt.
[Forskningsobjektet og intervjuer snakker om at forskningsobjektet kan spise underveis
i intervjuet]. Jeg har skrevet her, far vi snakker om ulike aspekt ved eksempeltekster,
jeg kommer til & stille deg en del oppfalgingssparsmal, sa gnsker jeg a hare litt om din
erfaring med bruk av eksempeltekster. For oppgaven min interesserer seg nettopp for
hvordan blir brukt i undervisning. Derfor: Kan du ta meg igjennom et undervisningsgkt,
eller et helt opplegg, der eksempeltekster var inkludert og som du i etterkant tenkte at
“dette var et opplegg som fungerte”? S4 egentlig er jeg bare interessert i a hgre, for det
er det min oppgave spgr om, hvordan blir det brukt? Bare fortell hvordan du har brukt
det, og sa fortell litt sann kronologisk, og vurderinger i forkant, vurderinger underveis,
hvordan jobber du med teksten, og resultat.

F: Jeg jeg tar utgangspunkt i nar vi jobbet med argumenterende tekster, med & prave og
sd lzere de dette med & veere objektiv, og dette med & argumentere for og imot en sak, sa
startet vi med & pa en mate definere sjangeren og hva pa en mate dette er for noe. Hva
vil det si & argumentere? Hva vil det si & veaere objektiv? Hva vil det si a4 veare subjektiv?
Sann at vi hadde det pa en mate inne farst. Og sa brukte vi eksempeltekst, hvor vi da
jobbet med tekstene og der de skulle pa en mate inn i de... inn i den eksempelteksten
som vi jobbet ngye med og sa se pa maten og ordlegge seg pa. Maten forfatteren av den
teksten ordla seg. Hva slags pa en mate ord og uttrykk, ord og vendinger, brukte de for
eksempel pa den ene siden? “Forskere mener at...”... Altsa, ulike mater & argumentere
pa. Da skulle de liksom ga pa jakt og sa bruke... da delte vi eksempelteksten ut pa papir,
og sa gikk de inn og markerte og strekte i teksten. Og det gjorde vi jo for at de skulle fa
noen verktgy nar de selv skulle begynne a skrive. For det jeg erfarer med elever, er jo
ofte at hvis de... de kan godt ha en masse med argument. Men sa skriver de de
argumentene ut i én setning. Men sa her sa de pa en mate at de brukte de... pa et avsnitt
for eksempel pa hver "noen mener at...”, ”ekspertene sier at”, ’Pa den ene siden...”, ”Pa
den andre siden...”. Har jeg begynt 4 svare pé det jeg skal na?

I: Ja, absolutt. Kan jeg stille et oppfalgingssparsmal?

F: Ja, takk.

I: For eksempel: Hvem leste teksten? Nar teksten ble introdusert, hvem leste den? Det
er et sént “lett” sporsmal.

F: Ja. Da leste jeg teksten. Og jeg guidet de gjennom teksten i plenum i klasserommet.

I: Og sa sier du at du i etterkant, sa jobbet klassen sammen. Hvordan jobbet dere
sammen med teksten nar dere skulle...?

F: Da satt de... De sitter ofte to og to. Sa de satt i sammen to og to pa en mate, og
markerte og gikk pa jakt. Og sa tok vi det opp i plenum etterpa. ”Ok, hva har vi funnet
for noe na?” Ja, og da hadde, nér de... Nér de jobber to og to sé har de...sa har alle noe.
Hvis de sitter alene, sa er det kanskje noen som ikke har forstatt det, eller ikke vet det,
eller er redde for & begynne og sa videre. Men jeg opplever at nar de sitter to og to, sa
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er det tryggere for de. Og da er det lettere a hive seg utpa. Sant, da far alle komme med
noe som de hadde strekt under, eller funnet da i teksten.

I: Sa da kombinerte du egentlig sann... altsa oppgave...oppgavejobbing, kombinert med
at du i etterkant kan guide de. Kan jeg spgrre hvor mange eksempeltekster du brukte
her, 1 og med at vi snakket om det tidligere?

F: Akkurat pa dette sa brukte vi én tekst. Dette gjorde vi med én tekst.

I: Da skriver jeg én. Ja, det siste spgrsmalet det blir... eller far jeg sper det siste
spgrsmalet: Etter at du har... altsa etter at elevene hadde jobbet to og to, sa snakket du
om trekk ved den eksempelteksten som klassen ogsa hadde kommet fram til. Skrev de
en tekst i etterkant?

F: Ja.

I: Ja.

F: Ikke om det samme temaet som var i denne, for da var jeg redd for at de bare plukket
alt. Men om et annet tema, hvor de plukket disse ord og uttrykkene, de vendingene pa
en mate.

I: Ja, ok. Sa de tok ting pa mikroniva i teksten, inn i egen tekst ja.

F: Inn i egen tekst, ja.

I: Og den var ogsa en argumenterende tekst?

F: Ja. Og da... Men da jobbet vi med...Siden vi hadde leitet etter dette med argument, sa
jobbet vi med & lage en hoveddel. Da jobbet vi ikke med innledning og avslutninga nar
de skrev etterpa. Da jobbet vi med dette med argumentasjon, ja.

I: Ja, siste spgrsmal: Nar du ser tilbake igjen pa den gkta, eller det opplegget, er det noe
du tenker at ”det kunne jeg gjort annerledes”, eller ”det var veldig bra”, eller... Altsa din
egen vurdering av din egen praksis.

F: Jeg s jo at det var noen av de som pa en mate skrev ned tips til seg selv om disse ord
og vendingene som senere har tatt de fram. Men det er jo de sterkeste og mest
selvgaende elevene. Sa kanskje det burde har veert noe vi hadde gjort i fellesskap? At vi
skrev ned de svarene vi fant. At elevene 0g skrev de pa en mate... sann at de kunne...
For na har de jo lov til & ha hjelpemidler med seg til tentamen, skrivegkter og sa videre.
At vi kunne skrevet de ned, og sa kunne de hatt de med seg.

I: Ja, for de uttrykkene og vendingene; de var bare en del av diskusjonen i etterkant?
F: Ja, de hadde... De markerte de. Og hvis de... Hvis jeg hadde markert noe, og du ikke
hadde markert det, sa markerte du det i din tekst nar vi gikk igjennom det. Men vi burde
nok ha samlet det i et Word-dokument, eller ta et OneNote, et eller annet, ja. Sann at de
kunne... For det var jo bare de sterkeste, pa en mate, som... Alle klarte jo a bruke noen
av disse nar de skulle skrive rette etterpd. Men nar vi sa skulle skrive to uker senere, sa
var det flere som hadde glemt det ja. Men hvis de hadde hatt ei lista, og heg hadde
minnet de pa a ta fram den lista, sa ville nok flere hatt utbytte av det.

I: Ok. Da gar vi videre til spgrsmal nummer 8 [sic: 6]. Du har fortalt veldig bra nd om
hvordan du brukte eksempeltekster. Hvis vi na sammen, pa en mate, lgfter blikket bitte
litt opp, og sa skal vi se egentlig din undervisning, eller din sann generelle undervisning
med eksempeltekster fra et tredjepersonsperspektiv. Og det farste jeg lurer pa: Nar du
bestemmer deg for & inkludere eksempeltekster i undervisningen din, hvor starter du?
Altsa, hvor finner du for eksempel tekst, eksempeltekster?

F: En kan jo finne eksempeltekster i leereboken. En kan finne eksempeltekster i
nettressursene til leereverket vi bruker. Sa har jeg jo, etter a ha jobbet noen ar, sa har jeg
jo et arkiv selv med gode eksempeltekster. Bade som er skrevet av spesialister og som
0g er skrevet av elever. Altsa jeg har tatt vare pa gode eksempel, ja.

I: Er det noen vurderinger du gjer for eksempel pa dette med...om en tekst er autentisk
— altsa for eksempel fra en avis — eller om den er konstruert — som gjerne, i leerebgker,
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sa har du ofte, som jeg har forstatt, mer konstruerte tekster. For at de skal veere veldig
gode eksempler. Og for at de skal vaere gode s ma de ofte vare veldig tydelige, og da
er de gjerne konstruerte pa forhand.

F: Noen ganger sa velger jeg jo a bruke de i fra avisene, og fordelene med det er jo at
du kan finne noe som interesserer elevene. Lerebgkene, altsa i leereboka var, sa er det
vel en artikkel i forhold til argumenterende tekster som handler om oppdrettslaks. Og
det er jo ganske fa ungdommer pa 15 ar som er opptatt av det — ja! Sa det er jo litt... og
sa preve og sa finne noe som fenger elevene. Og da tenker jeg det kan av og til veere...
Dakan jeg av og til velge en tekst som jeg kanskje ser noen svakheter med, men jeg tror
jeg kan fa flere med nar jeg velger et tema...

I: For innholdet er mer spennende?

F: Ja.

I: S& du bruker faktisk eksempeltekster som bade er konstruerte og autentiske.

F: Ja.

I: Spgrsmal nummer 9 [sic: 7]: Du er pa vei inn til en time med en eksempeltekst i
handa. Er det noe som er spesielt viktig, tenker du som faglerer, a gjare for du
introduserer teksten for elevene? Bare helt sann.. Bare tenk deg i sann
undervisningsgyemed. Du er pa vei til time...

F: Ja, jeg ma jo si noe om hva som er formalet med dette her. Om hva som er planen;
hva er planen og malet for timen. Jeg kan ikke bare komme og sa dele ut en tekst, og séa
vet de ikke helt hva... hvorfor vi gjer dette.

I: Nei, ja...

F: Ja, unnskyld.

I: Nei, veersagod. Det er du som skal snakke.

F: Nei, jeg ma jo preve a legge dette fram for a fa de interessert og engasjert — a fa de
med meg. Og da ma jo de... De tenker jo pd en mate: "Hva er det i dette for meg?
Hvorfor skal jeg gidde & folge med na?”. S& ma jo preve & tenne en glgd i de.

I: Forteller du noe om teksten pa et sant generelt niva far du levere den ut for eksempel?
F: Hva tenker du da?

I: Da tenker jeg: Introduserer du for eksempel tema?

F: Ja, ja— det ma jeg jo gjere. For de ma jo pa en mate... Jeg kan jo ikke bare sende inn
en tekst om for eksempel oppdrettslaks eller ett eller annet som har veert i nyhetene som
jeg tror alle har fatt med seg, og sa har de ikke det. S& ma jo pa en mate {4 de pad”.

I: Ja. Forteller du videre da om...for eksempel hvem avsenderen er til teksten? Og for
eksempel hvilket mediehus, si at det var Stavanger Aftenblad. Forteller du de det?

F: Ja, jeg forteller hvor den er hentet i fra og hvem som har skrevet den uansett. Men...
Og hvis det pa en mate er interessant eller relevant eller et eller annet, sa kan jeg jo
forteller mer om forfatteren. Ja. Og sa bar jeg nok fortelle oftere om hvorfor de har
skrevet teksten, det slurver jeg nok litt med. Ja.

I: Hva tenker du?

F: Ja, om det er pa en mate et innlegg i en debatt som pagar, ikke sant? Ja.

I: Som er denne starre...

F: Ja, konteksten.

I: Ok. Sparsmal 10 [sic: 8]. I den faglitteraturen som jeg har lest, og holder pa a lese om
dette med eksempeltekster, sa dukker det et begrep ganske ofte opp. Det er
dekonstruksjon. Det har du sikkert hert fra far.

F: Ja.

I: Bare for ordens skyld: Begrepet tar opp i seg dette med hvordan en tekst kan brytes
ned og arbeides med. Etter & ha introdusert eksempelteksten for klassen din, kan du
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fortelle litt om hvordan du velger a arbeide med teksten, og bryte den ned sammen med
din klasse?

91. F: Da kan jeg gjerne si at i starten nar jeg brukte eksempeltekster, sa var jeg ikke flink
til det. Da delte vi ut eksempeltekstene og sa leste vi de pa en mate, gikk lett igjennom
de, og sa tenkte vi at na hadde vi gjort en god jobb. Sa det gjorde jeg mye tidligere nar
jeg jobbet i videregaende for eksempel. Mens na er jeg flinkere, tror jeg, til pa en mate
a plukke teksten i fra hverandre.

92. I: Hvordan foregar den prosessen helt sann praktisk? Hvordan plukker du i fra en tekst?
For det finnes jo mange mate du kan gjare det pa.

93. F: Helt konkret s& kan du jo klippe den ifra hverandre.

94. I: Ja. Har du gjort det?

95. F:Ja, ja. Og jeg har og klippet farst, og sa stappet oppi en konvolutt og delt inn i grupper.
Og sa skal de pusle teksten.

96. I: Aja!

97. F: Ja, det er ganske kult. Og da kommer det en sann konkurranseinstinkt i mange av
elevene. For da skal de bli farst ferdige. Det er ganske kjekt! Og av og til da...sd i hast
s& kommer “for det andre” for “’for det forste”, fordi at de skal liksom bli ferdige. Ja...

98. I: Det er jo en veldig konkret mate a lgse en sann oppgave pa. Du har ogsa snakket om
at du... du arbeider, du dekonstruerer teksten ned til mikroniva. Altsa, sann der
setningsledd som du snakket om. Hvordan far du fram disse setningsleddene? Hvordan
jobber klassen fram sanne setningsledd?

99. F: Det kan jo veare at de far beskjed om at de skal ga pa jakt etter det. At jeg for
eksempel... Det er litt... Det er litt ulikt om de gar i 8. eller 9. eller 10. klasse. Men hvis
de gar i 8., sa kan jeg godt skrive opp det som jeg vil at de skal finne, pa tavlen. Og sa
skal de bare finne det som jeg allerede har funnet i teksten. Eller at nar vi har de i 10.,
s& kan jeg si: ”Na vil jeg at dere skal finne disse typiske ord og vendingene, uttrykkene
som vi bruker”. Og sa ma de finne de selv, uten at jeg serverer de de forst. Ja, og der
kan en jo ogsa tilpasse det litt.

100. I: Du har snakket om at du valgte a sette de i par, to og to. Er det en sann veldig
vanlig mate du jobber med, for at de skal klare & finne fram til trekk ved tekst for
eksempel.

101. F: Ja, ofte sa jobbe de i lag ja. De gjer det, de gjer det.

102. I: Jeg har spurt hvem som leser teksten til vanlig, og du sa...

103. F: Det gjor jeg ofte selv. Det er veldig sjelden... Ja, noen ganger sa setter jeg de
gjerne pa gruppe; at de skal lese tre og tre. Jeg gjer aldri sann at vi leser... sann som vi
gjorde nar vi gikk pa skolen, at vi begynner med vinduet og sa leser de litt hver... det
gjer jeg ikke. Nei.

104. I: Og oppfalgingssparsmalet til dette med lesing av eksempeltekst: Leses teksten
i begynnelsen, altsa fra a til 4, eller velger du & lese kun innledninga ferst — hvis det var
innledninga du skulle fokusere pa...

105. F: Ja, det er jo litt etter hva vi skal jobbe med. Noen ganger sa starter vi gjerne
med a lese hele teksten for a fa, pa en mate, et helhetsinntrykk. Og sa kan vi godt lese
innledningen pa ny, hvis det er det vi skal jobbe med, eller bare argumentasjonen, eller
avslutningen.

106. I: Ok.

107. F: Ja, sa det er litt etter... Men ofte sa leser jeg hele teksten farst.
108. I: For a fa helheten?

109. F: For & fa helheten, ja.
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110. I: Og da blir jo da spersmalet om dekonstruksjon, som vi har veert inne pa
allerede, etter at teksten har veert lest, og kanskje ogsa underveis i teksten: Stopper du
opp?

111. F: Ja.

112. I: Du velger & stoppe opp mens du leser?

113. F: Ja.

114. I: Og si at du som leerer hadde tenkt — si at du leste en novelle som var ganske

kort — og sa har jo du selvfalgelig tenkt pa masse trekk ved denne novellen som du
gnsker at din klasse skal se pa. Hvis dette gruppearbeidet, to og to, etterpa ikke kommer
fram til et trekk som er veldig viktig for novellen... Hva velger du som lzrer a gjere?

115. F: Noen ganger sa forteller jeg jo bare det jeg @nsker a tilfaye, og andre ganger
sa kan jeg jo stille de sanne... hva heter det nar vi neste legger svaret i munnen pa de?

116. I: Ja, retoriske spgrsmal?

117. F: Ja, ja! Sa det er litt forskjellig. Noen ganger kan jeg jo pa en mate, mens de
jobber, ga rundt og sa ser jeg gjerne at det er noen som jeg tenker har potensialet til &
finne den, sé sier de at de er ferdige. S& kan jeg si at ”’jeg tror det er mer her”. Ja, og sa,
pa en mate... Sa det er jo litt etter hvem, hvordan du velger a gjere det, hvem du snakker
til.

118. I: Da har vi snakket om det. Da gar vi videre pa spgrsmal nummer 11 [sic: 9].
Spersmal nummer 11 [sic 9]: Etter at teksten er dekonstruert, siden det var det fine ordet
vi brukte, sa er jo malet at, eller malet ofte videre er at elevene skal dra nytte av noe ved
eksempelteksten som de nettopp har lest. Hvordan forsgker du & overfare kvaliteter ved
eksempelteksten til elevenes egne tekster? Altsa overgangen i mellom... etter at du har
snakket om alle disse trekkene, til at de faktisk da skal skrive en tekst gjerne innenfor
samme teksttype.

119. F: Ja, for eksempel hvis det var...hvis det var en novelle, sa ville jeg nok...sa har
jeg fokusert pa bare starten fgrst for eksempel. Sa har vi sett... Da har vi kanskje sett pa
ulike mater a starte ei novelle pa. Og sa skal de konsentrere seg bare om, bare om starten.
For det er jo litt, det er jo et stort sprang & ga i fra en eksempeltekst, og et fokus pa hele
teksten, til at de skal skrive en hel tekst. Men vi pleier ofte a jobbe med at de skal skrive
deler av teksten. Og nar elever far beskjed om at de skal skrive kun deler, sa faler jeg i
hvert fall at de som ikke liker a skrive sa godt, de gar pa med stgrre mot hvis de vet at
de bare skal skrive litt enn hvis de far beskjed om a skrive en hel tekst.

120. I: Hvis du ser at noen av elevene dine ligger veldig langt opp til eksempelteksten,
pleier du 8 kommentere det for eksempel? Er det et mal at de skal ligge langt unna, eller
tenker du at det er lurt at de legger seg tett...

121. F: Det tenker jeg er veldig avhengig av hvilket niva de er pa. For svake elever sa
er det jo flott hvis de kan kopiere, for da skriver de sammenhengen. Og da har de noe,
og da opplever de mestring. Og sé kan vi ta noen skritt videre senere. Mens sterke elever
vil jeg jo nok utfordre til & prave a lgse det pa en litt mer selvstendig mate. For da tenker
jeg... Sterke elever kan jo fort lene seg tilbake med en eksempeltekst, og bruke veldig
lite krefter og kalorier pa a skrive. For de kan bare kopiere. For de er det jo fort gjort &
skrive en liknende tekst.

122. I: Ja, selvfolgelig.

123. F: For de er flinke. Men det ville jeg ikke pa samme mate godtatt. Men hvis noen
svake elever praver, da tenker jeg i hvert fall et skritt pa veien.

124, I: Sa for & oppsummere sa tenker du at dette med hvor langt en elev ligger opp
mot en eksempeltekst, avhenger mye av eleven selv sin kompetanse kanskje i faget?

125. F: Ja, jeg tenker det.

126. I: Ja.
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127. F: Og selvfalgelig hvor vi er. Er dette en sjanger de aldri har skrevet far?
Introduserer vi essayet for eksempel, som oppleves som vanskelig for mange i
ungdomsskolen, sa ville jeg jo ikke vert like streng pa de flinke elevene heller. For en
plass ma de jo starte. Men hvis det er sjangre de kjenner godt, sa vil jeg utfordre de mer.

128. I: Hvis vi gar fra... Altsa hvis vi gar helt til sann praktisk arbeid i et klasserom
eller utenfor: Hvordan ser den skriveprosessen ut? Hvordan setter du elevene i gang
med & skrive selv etter dekonstruksjon?

129. F: Da far de jo, pa en mate, en konkret oppgave som de skal lgse. Og sa snakker
vi litt om den, og sa... Noen ganger sa gar de... Altsa hvis de bare skal skrive en
innledning, sa krever det ikke sa mye mer. Men hvis de skal skrive en hel tekst, sa far
de gjerne noen sanne rammer — far litt starthjelp.

130. I: Rammer? Kan du si noe om det? Hva ligger i rammer?

131. F: Ja, for eksempel at de far utlevert et sant ark, eller jeg har lagt ut et ark til de,
hvor det det star... Det kan vere sa enkelt som at det star ”innledning:”, ”hoveddel:”,
“avslutning:”. Eller det kan vere...

132. I: S& du har strukturert teksten?

133. F: Ja, litt fordel. Eller det kan veere “pastand 1, ”pastand 2”, “péstand 3, altsa
det er alt etter hva vi skal skrive. Ja, men at jeg praver a hjelpe de litt pa veien ja.

134. I: Ja, gjerne med tema(setninger) og strukturere sanne avsnitts...

135. F: Ja, og noen ganger lager vi gjerne en disposisjon i sammen. At vi har det pa
tavlen for eksempel.

136. I: Og alt er for a lette overgangen mellom eksempeltekst og egen tekst egentlig?

137. F: Ja. Men sa tenker jeg 0g, at nar de skal skrive selvstendige tekster, sa haper

JO jeg at de bruker noen av disse rammene eller disposisjonene. At de bruker noe av det
nar de skal skrive.

138. I: Ja, i andre sammenhenger?

1309. F: | andre sammenhenger, ja. Der de ikke har eksempeltekster 0g. Der de
kommer til tentamen, det er jo ikke en eksempeltekst pa selve tentamensdagen. Men da
haper jeg jo at de kan bruke noen av disse rammene, stillasene, disposisjonene. At noen
av de strategiene brukende nar de skal sitte pa egenhand og skrive.

140. I: Spersmal 12 [sic 10]: Dette med eksempeltekster det stammer faktisk fra
Australia. Kan hende du vet det.

141. F: Hun sa det akkurat na pa forelesing.

142. I: Anne (Haland)?

143. F: Ja.

144, I: Ja, du har akkurat hatt...

145, F: Hadde henne na ja!

146. I: Men det er jo for sa vidt ikke sa viktig for var del, sann sett. Men det som er

interessant & merke seg, det er hvordan de i Australia jobber med eksempeltekster. Fordi
at, etter ta de har gjennomgatt en tekst, sa skriver leerer og elev en tekst i sammen. Ja,
og den skal likne veldig pa den eksempeltekst den har jobbet med. Og da blir
spgrsmalet: Hva tenker du om a jobbe pa en sann mate?

147, F: Det skal jeg jo preve na nar vi skal skrive oppgave pa dette her studiet. Sa jeg
skal i gang a gjere det na.

148. I: Hva tenker du om det? Hva er din farste, sann intuitive tanke? Samskriving.

149. F: Jeg er jo veldig spent. For jeg er jo redd for at jeg kommer til & styre for mye.

150. I: Ja.

151. F: Sann at... For det skal jo ikke bli min tekst, dette. Sant? Det skal jo bli noe vi

gjer i fellesskap. Og sa er jeg litt spent pa hvordan jeg skal gjere det nar det kommer
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forslag. For alle ma jo fa lov til 2 komme med forslag. Men sa er det jo ikke like sikkert
at alle forslag er like gode.

152. I: Nei.

153, F: Og sa er det tenaringer. Og sa blir de harsare nar vi velger & ikke bruke...ikke
sant? Sa det er jo en del hensyn & ta. Ja. Men na kjenner jeg heldigvis den klassen jeg
har. Na er det tredje aret jeg har... De gar i 10., og jeg har hatt de siden 8.. Sa jeg kjenner
det jo. Det er trygt i klassen. Sa det hjelper jo.

154. I: Har du... Sa det betyr at du har ikke brukt samskriving far?

155. F: Jeg har ikke... Ikke pa den maten har jeg gjort det. For na tenker jeg a prave
det, pd en mate, at jeg skal skrive sann at det kommer opp pa lerretet. Og sa skal de
komme med forslag. Jeg har ikke gjort det pa den maten far. Vi har gjerne fatt inn
forslag og sa videre. Men vi har ikke gjort det sann apent i klasserommet far. Sa det er
jeg jo litt spent pa.

156. I: Nei, for dette knytter seg opp til et begrep som heter modellering. Sa da blir jo
egentlig spgrsmalet videre om du har...Har du modellert tekst for elevene for i et
klasserom? Kanskje ikke via samskriving, men pa andre vis. At du som leerer har vart
som en modell for elevene sin egen skriveprosess.

157. F: Ja det har jeg gjort. Jeg har jo modellert hvordan de kan skrive en innledning,
hvordan de kan skrive et avsnitt, hvordan de kan argumentere.

158. I: Hvordan har du gjort det? Sann typisk direkte i et klasserom? Eller du har
skrevet tekst pa forhand?

159. F: Jeg har som regel skrevet, eller tenkt det pa forhand. Jeg tar det ikke helt pa
sparket. Nei. Sa har jeg gjort det bade i plenum, og sa har jeg gjort det nar jeg har gatt
rundt & hjelpa. Hvis det er noen som sliter med & komme i gang, sa har jeg hjulpet de
med innledningen. For jeg tenker at hvis de har innledningen pa plass, sa kommer de
mest sannsynligvis raskere videre.

160. I: Ok. Har du brukt tavle eller power-point med a... Altsa du har skrevet en liten
sann innledning for eksempel, hvis det var innledning, sa har du skrevet en innledning
pa forhand som du viser elevene. Du har gjort det?

161. F: Ja, og da har jeg sagt at dette er en mate a gjare det pa. Jeg har sagt... Altsa
”dette er ikke en fasit”. Men s har jeg jo latt de fa lov & bruke den hvis de synes det er
vanskelig selv.

162. I: Da gar vi videre til spgrsmal nummer 13 [sic 11]. Og dette er siste spgrsmalet
far du skal fa fire pastander innenfor dette med bruk av eksempeltekster i undervisning.
Men farst gnsker jeg a here med deg hva du syns, eller om du syns eksempeltekster
passer bedre opp mot noen teksttyper enn andre. Vi har fire teksttyper. Vi har informativ
teksttype, den argumenterende, den reflekterende og den kreative [Jeg repeterer
teksttypene]. Har du noen tanker om hvor eksempeltekster passer best i undervisning?

163. F: Hvis jeg kan begynne med den der kreative, na begynner jeg litt i bakvendt-
land, men der tenker jeg jo at den... Men na er det hva jeg tenker. Der er jeg redd for
eksempeltekster for &, pa en mate, hemme deres kreativitet. At de skal bli for opptatt av
a folge det eksempelet der. Og at de skal bli stresset hvis de ikke far til & skrive likt.
Men sa tenker jeg i... For eksempel informativ, argumenterende - der synes jeg jo det
passer veldig godt!

164. I: Ja, du har snakket om argumenterende tekster.

165. F: Ja, der har vi brukt det. Og 0g hvis de skal skrive informative tekster o0g.
Reflekterende — selvfalgelig. Men der er jeg...nei, jeg vet ikke helt. Kanskje de... om
det 0g kan hindre de noe der i & veere selvstendig?

166. I: Ja, at du tenker at en eksempeltekst star i veien egentlig?
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167. F: Star litt i veien for de, ja. Sa jeg tenker vel egentlig at det passer best pa de to
farste... altsa, jeg tror, pa de to farste og sa...

168. I: Sa den informative teksttypen og den argumenterende, ikke minst?

169. F: Ja.

170. I: Et annet sant oppfalgingsspersmal blir: Har du brukt.. Du har brukt

eksempeltekst innenfor den argumenterende — det har du snakket om. Har du brukt det
for eksempel innenfor den kreative? Den kreative vil jo bli & bruke en... ei novelle.
171. F: Ja, det har vi jo gjort.

172. I: Du har gjort det ja.

173. F: Har du brukt innenfor reflekterende og informerende? Informerende kan du
kanskje starte med.

174. I: Informerende? Ja, nar vi begynte med at de skulle skrive. Nar de skulle lere,

pa en mate, artikkelsjangeren. Fer vi skulle begynne a drafte, far vi skulle begynne a
argumentere, sa matte vi jo vise de hvordan det kunne se ut. Ja, sa jeg har jo vist det.
Men da har jeg kanskje gatt enda lengre vekk i fra det emnet, det temaet, nar de skal
skrive selv. Nettopp for at de ikke skal kopiere.

175. I: Den reflekterende. Et essay kan kanskje ligge pa grensa mellom & vere,
kanskje, kreativ og reflekterende. Du har kanskje brukt det da?
176. F: Har brukt det der 0g ja. Og noen av de, pa en mate, eksamenstekstene som de

far i ungdomsskolen er reflekterende, som du egentlig ikke helt kan sette inn i en sann
gitt sjanger. Men hvor de skal vise at de kan tenke selv. Men der 0g er det jo veldig...
De kan jo se sa ulike ut — alt etter tema. Men jeg viser jo de, som et forslag til hvordan
de kan se ut og hvordan de kan vise skriftlig at de tenker. Ja, men kanskje ikke s& mye
i forhold til de emnene.

177. I: Vil du si den argumenterende teksttypen, eller de argumenterende eksemplene
du har vist, at de har fungert best for deg? Det er mest hensiktsmessig for deg & bruke
eksempeltekster innenfor den argumenterende.

178. F: Innenfor den argumenterende, men g innenfor novellesjangeren. Nar vi skal
far de... Da er det sjangeren, pa en mate, nar vi skal fa de... preve a lede de vekk i fra &
skrive fortellinger: ”Og sa skjedde det...”, og og sa gjorde vi det...”, og sd gjorde...”.
Altsa nar vi skal vekk i fra fortellingen og over i novellen, ja, sa synes jeg 6g... Ja, men
det er jo vanskelig a fa til. Jeg opplever jo — eller for mange — jeg opplever at det er flere
som klarer dra nytte av en eksempeltekst nar det gjelder argumenterende tekster, enn
det er i forhold til novellesjangeren.

179. I: Ja, og du har helt rett i at, altsd denne fortellingssjangeren — det er jo den
sjangeren alle elever har et forhold til uansett — mens hvis du da skal over til novelle, sa
ma du plutselig krysse en del grenser som du ikke far lov til i en fortelling.

180. F: Ja.

181. I: Vi gar videre til sparsmal, eller dette blir da de fire pastandene innenfor
forskningsspgrsmal 2. Og hovedspersmalet det blir: Hvordan stiller du deg til
pastandene? Pastand 1: “Nar jeg bruker eksempeltekster 1 undervisningen,
kontekstualiserer jeg alltid eksempelteksten for elevene fgr jeg tar den i bruk. Jeg
introduserer for elevene hvem som har skrevet teksten, hvem den er skrevet for, nar den
ble skrevet og 1 hvilket medium den er publisert”. Hvordan stiller du deg til en sann
pastand?

182. F: Ja, det gjar jeg jo i alle fall alltid nar jeg, nar det er argumenterende tekster.
Men det er ikke sikkert at jeg, pa en mate, tar opp alt dette hvis vi skal jobbe med en
novelle.

183. I: Ok, sa det avhenger faktisk av teksttype.

184. F: Ja.
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185. I: Pastand nummer 2. Hvordan stiller du deg til denne péstanden: “Nar jeg
arbeider med eksempeltekster papeker jeg alltid elementer ved eksempeltekster som er
karakteristiske for den teksttypen den representerer”.

186. F: Ja. Ja, det mad jeg jo gjore. Det er noe av hensikten med & bruke
eksempeltekster, tenker jeg.
187. I: Ja, og da blir oppfalgingssparsmalet mitt: Ser du noen farer, eller utfordringer,

ved & papeke — som leerer — vi har snakket om det litt far, men du kan bare ta det opp
igjen pa nytt.

188. F: Ja, det kan jo veere at jeg begrenser de. At jeg stenger noen veier for de, eller
at de foler, p4 en mate, at det blir litt sinn “tvangstroye”. At jeg... Ja, dette med
kreativiteten. At det kan veere at jeg begrenser de.

189. I: Ja. Og du har nevnt dette med “tvangstrayer”. For pastand nummer tre — kan
godt veere at Anne (Haland) har snakket om det, eller brukt ordet tvangstroye” — ...

190. F: Ja.

191. I: Ja. "Faglig sterke elever vil oppleve eksempeltekster som “tvangstrayer” i
deres eget skrivearbeid”. Det er en veldig mye omdiskutert ting 1 fagmiljeet. Hvordan
tenker du om en sann... Hvordan stiller du deg til en sann pastand — at det er
“tvangstroyer”?

192. F: Jeg har vel erfart at det er, spesielt i ungdomsskolen, at det er noen flinke
jenter som har de tankene. Men nar de da blir ngdt til 3 bruke eksempeltekstene, sa har
de en annen oppfatning etterpa. Fordi at nar de sier det sa lar jeg de ikke la veere farste
gangen, pa en mate, a bruke, altsa a jobbe med, a gjare det vi skal i forhold til.. sa. Jeg
opplever at det far et annet syn pa det nar de har jobbet med det og ser pa en mate at de
far en nytte av det.

193. I: Ja. Men det er ofte jenter, sier du, som har...

194. F: Ja, ofte er det jenter i ungdomsskolen.

195. I: ...som har den forestillingen om at ’dette er edeleggende”.

196. F: Ja. Guttene virker mer, pa en mate, takknemlige, og tenker at dette gjgr denne

skrivingen litt lettere. For da har jeg, pa en mate, en slags oppskrift. Eller jeg har noe a
forholde meg til.

197. I: Vil du knytte dette, denne pastanden om at det kan vere tvangstrayer for noen
opp til faglig niva? At det vil vaere hjelpemidler for igjen de som ikke er faglige sterke.
Men motsatt kanskje igjen virke som tvangstreyer” for de som er faglig sterke.

198. F: For de som er faglig sterke tenker jo at det er en tidstyv. De tenker at de ikke
trenger  ga den omveien for a...
199. I: Ja, nettopp. Og siste pastand: "Malet ved bruk av eksempeltekst er at elevene

skal veere i stand til & skrive en tilsvarende tekst alene med et noe annet innhold, med
kanskje til samme malgruppe, innenfor samme teksttype og i samme medium”. Hvordan
stiller du deg til en sann pastand?

200. F: Ja, skal vi se. Ja, det er jo malet. Med et noe annet innhold...det kan jo handle
om det samme temaet, men de skal jo ikke skrive rett av. Men det kan jo 0g veere et
annet tema. Altsa, det er jo ikke bare hvis vi bruker det i forhold til argumentasjon — for
eller imot leksefri skole — sa er det jo ikke dermed sagt at det er kun derfor vi bruker
den eksempelteksten til det temaet. Men at de skal, pa en mate, apen og se at det gjelder
argumenterende tekster generelt. Men det ma du jo ofte, hvert fall i starten, kunne
forklare de. For noen kan jo ta det veldig bokstavelig, og tenke at dette er kun for dette
temaet. Ja, s en del ting som vi tar som selvsagte, det ma du, pa en mate, lafte opp og
sa forklare de.
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201. I: Jeg kan sper videre. Det star "tilsvarende tekst” her. S& har vi snakket litt om
dette om hvor langt du kan ligge opp til en eksempeltekst. Hvor langt tenker du at malet
bar veere at de faktisk skal ligge opp til eksempelteksten?

202. F: Det er jo litt... Det tenker jeg er litt hvor vi er i utdanningslgpet deres, hvor vi
er i prosessen deres. Malet nar de skal ta eksamen i 10. klasse, er jo at de er selvstendige.
Ja, mens i startoppleeringen i 8. klasse, sa kan det jo veere at malet er at de skal klare a
ligge neert opp til... ja, det er vanskelig nok for mange av de.

203. I: Da er vi pa siste forskningsspersmal, og det lyder som falger: Pa hvilken mate
endres norskfaget gjennom en introduksjon av eksempeltekster? Spgrsmal 13 [sic 11]:
Eksempeltekster det ble som sagt introdusert via det reviderte Kunnskapslgftet i 2013.
Det var ikke kunnskapslaftet [sic: leereplanen] far, sann offisielt sett. Hvilke fordeler og
ulemper ser du ved en introduksjon av eksempeltekster? Det er kanskje et vanskelig og
stort spgrsmal, og du har ikke tenkt kanskje pa hva det gjer. Men kan du se noen fordeler
og ulemper ved at det har blitt introdusert?

204. F: Altsa, jeg tenker. Der som jeg er na i 10. klasse, der jobber vi jo mye opp og
fram mot en eventuell eksamen. Mens nar en ser pa eksamensoppgavene de senere
arene, sd har det jo statt veldig lite om sjanger der. Det har statt ’skriv en tekst”. Og sa
star det noe om formalet. Og hvis vi da bare har jobbet med eksempeltekster, i forhold
til artikkel, i forhold til novelle, i forhold til de der gamle sjangrene, sa har jo ikke vi...
eller ”gamle sjangre” — du er med meg pa hva jeg mener, da har jo ikke vi forberedt de,
tenker jeg, tilstrekkelig til den eksamen.

205. I: For det du egentlig tenker, er at en eksempeltekst ligger veldig ofte tett opp
til.. Eller tenker du at eksempeltekst ligger tett opp til sjanger gjerne?
206. F: Ofte tenker jeg jo at den gjer det. Og jeg tenker at fordi om eksamen ikke er

tett opp til sjanger alltid, s& ma vi jo likevel, pa en mate, forholde oss til disse sjangrene.
Og det stér jo i eksamensoppgavene at de skal ”skrive en tekst hvor du...”, og s skal du
blant annet veere at du skal informere om noe, eller at du skal underholde, ikke sant? Sa
det... Vi skjgnner jo, pa en mate, hvilke slags sjangre de egentlig er pa jakt etter. Men
hvis vi kun har vist eksempeltekster som er knyttet opp imot sjangre, sa vet de jo ikke
helt hva de skal gjere nar de kommer til eksamen.

207. I: Nettopp. Det er et godt poeng. Et oppfalgingssparsmal blir ogsa... Lareplanen
skal jo veere metodefri, sies det. Hva tenker du om at et begrep som eksempeltekst har
blitt innfert i, det som skal vere, en metodefri leereplan?

208. F: Ja, det begrenser jo den metodefriheten noe.

209. I: Ja, er det dumt? Eller er det en ting du ser at... Det er ikke sann at det
motarbeider...

210. F: Nei, jeg tenker egentlig at det er bra. For jeg tenker at de ma ha... Vi ma jo ha

disse, pa en mate, sjangrene. Vi ma ha... For at vi skal kunne skrive de tekstene som jeg
opplever at eksamen ber de om, som er sapass frie i forhold til sjanger egentlig, s tenker
jeg likevel at de ma ha noe i bunn. Og de ma vite noe om informative tekster hvis det
star der at du skal informere. Men det er jo ikke sa svart-hvitt som nar jeg gikk pa skolen.
For da var det jo: Enten sa skulle vi skrive en artikkel, eller sa skulle vi skrive en novelle
— satt pa spissen. Der er vi jo ikke na. Sa nar vi bruker disse eksempeltekstene sa ma vi
jo passe pa etterhvert opp i lgpet, at vi legger oss, at vi ser litt pa eksamenstekstene.
Men samtidig sa tror jeg at vi ma begynne med noe som er mer konkret. Jeg opplever
jo at det er enklere nar vi i starten... at vi forholder oss til sjangrene.

211. I: | stedet for en teksttype?
212. F: Ja. Svaer jeg pa det jeg skal na?
213. I: Ja, du gjer det. Sa bare sann oppfelgingsspgrsmal: Det var dette med

metodefrihet knyttet opp til eksempeltekst. Og du har vel egentlig svart at selv om — jeg
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bare oppsummerer na, for ikke a ha misforstatt — du svarer egentlig at det er kanskje et
paradoks i at det har blitt introdusert, men at det gjar kanskje ingenting. Er det sann &
forsta?

214. F: Ja. Ja, jeg tenker at det er bra jeg.

215. I: Ja. Nest siste sparsmal, spgrsmal 14 [sic: 12]: Mange hevder at det finnes altfor
mange strategier i norsk skole. Litteraturkritiker i P2, Knut Hoem, han har blant annet
tatt til orde for dette. Har du fatt med deg den debatten som har veert med en som heter
Knut Hoem?

216. F: Nei, dessverre.

217. I: Nei, det var i fjor hgst (hgsten 2016) — jeg kan bare forklare det i to sekunder.
| fjor hgst (hesten 2016) gikk en radiomann, Knut Hoem i P2, ut og sa, han skrev en
kronikk pad NRK Ytring, der han hevdet at det var altfor mange strategier i norsk skole.
Elevene skulle lzre lesestrategier, skulle lare skrivestrategier, holdt pa a si
tenkestrategier — alt var bare strategier. Og sa spurte han egentlig: Hvor blir det av
lesinga? Hvor blir det av skrivinga, hvis alt bare skal veere strategier? Gar liksom
innholdet tapt i alle de her strategiene? Og hvis du tenker pa den debatten om at det
kanskje er for mange strategier i norsk skolen, sa blir sparsmalet: Opplever du at en
introduksjon av eksempeltekster er med pa a forsterke en sann strategitrend?

218. F: Tja. Bade 0g kanskje. For det er jo en strategi. Men hva er alternativet?
219. I: Ja, det blir jo et spgrsmal.
220. F: Ja, og er det bedre? Han har jo et poeng, en jeg vil jo likevel. Jeg tenker jo

likevel at & bruke eksempeltekster er ngdvendige for a lere elevene a skrive gode
tekster.

221. I: Ja. Sann at strategien, for din del, fales som hensiktsmessig?
222. F: Ja, ja.
223. I: Kan du begrunne hvorfor du ser pa det som mer enn da bare en sann enkel

strategi? Hva er det med nettopp eksempeltekster som gjar at det, pa tross av a vaere en
strategi, fungerer sa bra?

224, F: Fordi at det gir... Det gir jo, pa en mate, elevene et bilde pa hvor de skal, hva
de kan gjere, de far noe konkret & forholde seg til. Det er vanskelig a gjere en god jobb
hvis du, pa en mate, ikke har visualisert foran deg: ”Hvor er det du skal hen? Hva er
malet? Hvordan har andre gjort dette? Hvordan kan jeg lose dette?”, tenker jeg.

225. I: Vi er snart ferdige na. Jeg vil bare sper deg om dette med redskapsfag og
danningsfag. Det er to ganske store begreper, men: Hvis du sier at danningsfag,
danningsdelen av norskfaget er a lese Ibsen for eksempel — kulturdelen; mens et
redskapsfag er a lere elevene a lese og skrive. Synes du at en sann introduksjon av
eksempeltekster forsterker kanskije en redskapsdel, for & si det sann, av norskfaget? Eller
tenker du at eksempelteksten noksa, altsa like sa greit kan forsterke en kulturdel? Fordi
det har jo et innhold, alle tekster har jo et innhold.

226. F: Sann umiddelbart sa tenker jeg jo redskap. Men hvis en tenker nermere pa
det, sa er det i forhold til danning 0g. Men absolutt redskap, ja.
2217. I: Siste spersmal: Har introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte

Kunnskapslgftet markert et skille for deg i undervisningspraksis? Er for eksempel sann
at du i dag har et starre gye for eksempeltekster enn det du hadde fgr 2013? Du
underviste kanskje fgr 2013?

228. F: Ja, jeg gjorde det. Men da underviste jeg i videregaende. Men det var vel
kanskije likt der, det klarer jeg ikke svare pa na.

229. I: Ja, introduksjonen har kommet helt fram til vg1, faktisk.

230. F: Ja, ja. Ja, jeg er jo mer bevisst — ja, du blir jo mer bevisst pa et nar du vet at

det star der.
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231. I: Er det sénn for eksempel at du kan lese avisen, og sa tenker du: ”Den teksten
kan jeg bruke!”.

232. F: Ja, det gjar jeg jo.

233. I: Ja. Hvi du hadde snakket til deg selv ndr du var i 2013: Hadde du gjort det i
2013? Det blir jo et sant oppfalgingsspgrsmal.

234, F: Ja, for du er jo alltid litt pa.

235. I: Ja, selvfalgelig. Nar du er norskleerer sa ser du jo etter tekst ganske ofte.

236. F: Ja, sa akkurat det, pa en mate, om jeg trekker inn noe i fra avisen tror jeg ikke

spiller sa stor rolle i forhold til om det stor i Kunnskapslgftet eller ikke.
237. I: Nei.

238. F: Eller at det star i Kunnskapslgftet, unnskyld.

239. I: Ja, men du vil likevel si at du har en starre, kall det en sann eksplisitt bevissthet
om eksempeltekst...ja, na i dag.

240. F: Ja, og sa merker en det jo 0g fordi at det i leererbgker som er laget etter det, i
nettressurser, sa er det flere teksteksempel, eksempeltekster, nd enn det det var tidligere.

241. I: Ja. Far vi avslutter: Er det noe du vil si om eksempeltekster, som ikke vi...som
du faler vi ikke har snakket om?

242. F: Nei, jeg kommer ikke pa noe.

243. I: Men da sier vi tusen takk for intervjuet.

244, F: Bare hyggelig.
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VEDLEGG 3: TRANSKRIBERT INTERVJU MED VIVIAN

Dato:

25.10.17

Varighet: 55 minutter
Forskningsdeltaker: Kvinne i 20-arsalderen, Rogaland

Trinn:

Vgl

I. = Intervjuer. F. = Forskningsdeltaker

1.

w

10.
11.

I: Da er forskningssparsmal 1: Hvordan forstar norskleerere begrepet eksempeltekst? Og
da blir farste spgrsmal: Hvordan forstar du begrepet eksempeltekst? Og du kan forsgke
deg pa en definisjon hvis du vil.

F: Jeg tenker at en eksempeltekst er en tekst som skal fungere som en modelltekst for
eleven, pa en eller annen mate. Det kan ha ulike hensikter. Du kan veere at du har tenkt
a vise ulike sjangertrekk for eksempel. Hvis vi jobber med kaseri som sjanger, sa kan
det vaere greit a vise ulike tekster som viser ulike mater a lgse denne oppgaven pa. Ellers
sa bruker jeg det 0g mye nar de skal skrive fagtekster, sa da henter jeg ofte elevtekster
som eksempeltekster. Hvis jeg far gode elevtekster, sa spar jeg ofte om jeg far lov til &
bruke de senere, sann at jeg da har en sann — en base med tekster som jeg da kan bruke
i ulike sammenhenger. Det er ofte litt vanskeligere & fa tak i og gjerne bruke. Men jeg
prgver a samle pa det da.

I: Elevtekster, de er litt vanskelige a fa tak i?

F: Ja, gode elevtekster, liksom. Som er gode eksempler. Sa derfor, nar de dukker opp,
de beste tekstene da, sa prover jeg a fa liksom tillatelse til & bruke de da. For da har jeg
en del av de.

I: S& det vil si, i din forstaelse av eksempeltekst — som samsvarer med begrepet
modelltekst — s inngar det bade elevtekster, men kanskje ogsa andre typer tekster?

F: Kanskje andre typer tekster 0g. Det spers litt pa hva du skal bruke de til. Nar de skal
skrive egne fagtekster, sa liker jeg a bruke elevtekster. For det ligger neermere de. Det
nytter ikke & ta liksom en artikkel fra universitetet, eller fra noen som, pa en mate,
skriver pa et helt annet niva enn det elevene er pa. Sa jeg tror pa... Jeg faler du far mest
utbytte av gode tekster som ligger pa det, eller tilnaermet, det nivaet som jeg vil at de
skal kunne skrive pa da.

I: Da fortsetter vi bare pa forskningssparsmal 2, og det lyder som fglger: Hvordan har
norsklerere implementert eksempeltekst i egen undervisning? Altsa tatt opp
eksempeltekst i egen undervisning. Det er farste del av det spgrsmalet. Og spgrsmal
nummer 2, eller del 2, handler om: Og markerer introduksjonen et skille i praksis? Men
farst skal vi se pa dette med hvordan norskleerere har implementert det i egen, ja din
undervisning. Og da blir spgrsmalet: Eksempeltekster ble introdusert i Kunnskapslgftet
1 2013. Hadde du hgrt om begrepet fgr 2013? Underviste du fgr 2013?

F: Nei. [Ettersom forskningsdeltakeren ikke har undervist for 2013, kan vedkomne
heller ikke ta stilling til spgrsmal 3 innenfor kategorien forskningssparsmal 2].

I: Sa da gar vi til spgrsmal 3, og her star det: Tilbake til din undervisningspraksis na
fortiden. Hvor ofte bruker du eksempeltekster i undervisningen din i lgpet av ett ar?

F: | lgpet av ett ar?

I: Ja, og du skal fa litt alternativer. Det finnes seks alternativer her. 1: Jeg bruker ikke
eksempeltekster i undervisningen. 2: 1-3 ganger i aret. 3: 3-5 ganger i aret. (4): 5-7. (5):
7-10, og (6): Mer enn 10.
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. F: Jeg bruker det sikkert 7-10, kanskije. Er det liksom hver gang... Av og til sa har vi jo
flere eksempeltekster? Da har vi gjerne tre eksempeltekster, til for eksempel retorisk
analyse. Er det liksom én da?

I: Ja, det handler om hvor mange, kall det opplegg du har, som inkluderer en
eksempeltekst. Og hvis du har et... Selv om du introduserer fem...

F: Sd er det én?

I: Ja, s& er det kun én.

F: 5-7 da kanskje.

I: Ja, 5-7. Oppfelgingssparsmalet mitt blir: Kan du huske sist du brukte eksempeltekst
i undervisningen?

F: Ja, det var na nettopp nar vi skulle ha kortsvar, reklameanalyse. Sa hadde jeg med en
del eksempler pa kortsvarstekster.

I: Hvor lenges siden var dette?

F: Det er... Det var uken far hgstferien. To uker siden.

I: Ja, to uker siden. Og da er et annet spgrsmal her, spgrsmal 4. Hvor mange
eksempeltekster pleier du a introdusere nar du bruker eksempeltekster i undervisningen?
Hvor mange introduserer du? Og du kan fé litt hjelp her ogsé: (1): En tekst. (2): 2-3
eksempeltekster. (3): 3-5, eller (4): Mer enn 5.

F: 2-3 tror jeg kanskje oftest.

I: Ja. Og oppfelgingsspgrsmalet her. Du har sagt at du bruker 2-3. Er det en vurdering
hvorfor du bruker 2-3?

F: Jeg vil har mer enn én, sann at de har ulike eksempler a basere seg pa. Hvis du bare
tar én, sa blir det ofte en sann mer en mal som de bare falger. Det ma vise... Jeg faler at
de ma se at du kan lgse det pa ulike mater. Og sa er det igjen da at du ma avgrense det
litt. Du kan liksom ikke bare holde pa med eksempeltekster. De ma og fa tid til liksom
a gve seg selv. Og sa er det ofte vanskelig a finne veldig mange gode eksempler, sann
som jeg nevnte litt tidligere. Sa jeg tenker at hvis du har to, gjerne tre, s holder pa en
mate den. Og det kommer litt an pa lengden 0g. Hvis det er kortsvarstekster sa gar det
jo fortere & ga gjennom det. Men hvis det er lange artikler, sd holder det gjerne med to,
fordi da tar det mye tid.

I: S& hvor mange du velger ut, handler kanskje mye om lengden pa hver tekst, og hvilket
opplegg...

F: Og hva som er tilgjengelig, ja.

I: Kan du se, bare sann helt generelt: Kan du se en ulempe ved a bruke veldig fa tekster?
Du har sagt at du for eksempel far mindre mangfold. Men kan du se en utfordring ved
a bruke altfor mange i tillegg?

F: Det tar veldig mye tid. Det er en utfordring. Og sa kan det bli for mye for elevene dg.
Det blir litt s& uhandterbart. De kan fa noen alternativer, men hvis det blir for mye sa
blir det litt kaos.

I: Ja. Da gar vi kjapt videre pa spgrsmal nummer... sju star det her. Det er 15 sparsmal.
Men na oppdager jeg at jeg har faktisk da gjort....rett i fra sparsmal fire til sparsmal sju.
F: Men kan jeg si en ting til pa det forrige sparsmalet?

I: Ja, absolutt!

F: For av og til sa gar det jo 0g an at jeg ikke bruker hele tekster, men at du ser pa ulike
innledninger for eksempel, og da kan jeg gjerne bruke flere for a vise at det er ulike
mater a gjare det pa. At du jobber med ulike deler av teksten.

I: Ok. Sa de gangene du bruker mange tekster, sa er det fordi at du gjerne vil belyse
innledningen i én tekst, og sa avslutningen for eksempel i en annen tekst?

F: Ja, eller... Da far du enda stgrre variasjon da i hvordan det er mulig a lgse, lase samme
oppgaven pa forskjellige mater.
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I: Ja.

F: Men uten at det blir s& mye stoff at det blir uhandterbart. For da har du bare sanne
korte tekstsekvenser.

F: Ja, selvfglgelig. Det spgrsmalet som vi kommer til na, det er det lengste sparsmalet.
Og her skal du fa lov til 4 ta akkurat den tida du matte gnske. Og det er som falger:
Sparsmal nummer 7: Far vi snakker om ulike aspekt ved eksempeltekster — skal spar
deg om sanne mer konkrete ting senere — sa gnsker jeg a hare litt om hvordan erfaringer
du har med bruk av eksempeltekster. For oppgaven min interesserer seg nettopp for
hvordan eksempeltekster blir brukt i undervisning. Derfor: Kan du ta meg igjennom
et...en time, eller et helt opplegg, der eksempeltekster var inkludert, og som du i
etterkant folte at “dette opplegget, dette var...dette fungerte godt”. Og her kan du...
Altsa, du kan for eksempel ta meg igjennom hele prosessen fra a til &; vurderinger du
har gjort underveis, hvorfor du valgte de tekstene som du gjorde, hva var temaet pa
undervisningsopplegget — ja, alt det du matte se nyttig for min oppgave. Sa her star du
litt fritt.

F: Skal progve — frie rammer. Jeg kan kanskje snakke om den jeg hadde na sist da,
med...der vi skulle skrive kortsvar reklameannonse. Der er det ganske mye nytt for
elevene egentlig. Sa vi har jobbet en del i forkant med retorikk. Det trenger de jo for a
kunne...sann at de far fagbegrepene pa plass. Og sa er det i tillegg 0g nytt for de at de
skal skrive en kortsvarstekst, altsa at de har sa avgrensa antall ord — 250 ord — som de
ma forholde seg til. Og der de skal kunne formulere seg faglig i den korte teksten. Sa
da har vi farst jobbet en del med retorikk, og sa introduserer jeg ofte en reell oppgave
som gjerne er gitt til elever tidligere, eller som er gitt til eksamen, eller at det er noe
autentisk som kan komme senere. Og ofte sd bruker jeg da 0g samme
oppgaveformulering som det er i den eksempelteksten til de senere. Men at de da far
andre kildetekster, som de pa en mate skal analysere.

I: Ja.

F: Og sa leser de da gjerne gjennom den teksten som er gitt til det jeg har tenkt a vise
til eksempelteksten.

I: Hvordan leste dere oppgaven, nei teksten?

F: De far farst oppgaven som er gitt, og sa far de da den kildeteksten som er gitt til
oppgaven. Og sa, hvis det er en artikkel da for eksempel, sa far de den og sa diskuterer
de da hvordan — sitter de ofte i grupper — og diskuterer hvordan de kan lgse den med a
peke. Hvis de skal peke pa appellformer da innen teksten, sa gar de inn i teksten, og sa
jobber de — for da har du jobbet med dette pa forhand — sa da prever de a lgse den selv,
eller hva de kunne sett pa selv, og hvilke retoriske virkemidler de finner og sa videre.
Og sa ma en jo finne ut hva oppgaven egentlig spgr om, sann at de pa en mate samsvarer
de to. Og sa har jeg da ofte hatt med gjerne to eksempeltekster, som da er elevtekster
fra tidligere, som da er et svar pa denne oppgaven. Men da vet jo de hva... hva de som
har skrevet de eksempeltekstene har tatt utgangspunkt i, sa de er pa en mate inne i
tematikken, inne i den kildeteksten som er gitt og sant. Og sa ser vi da pa den...altsa
eksempeltekstene pa ulike mater. Vi ser pa strukturen, hvordan den er bygget opp...

I: Hvordan ser... Jeg er bare interessert i det praktiske ogsa, altsa. Du sier at de sitter i
grupper, og de har jobbet med tema, eller med...

F: De har jobbet med retorikk og begreper knyttet til retorikk pa forhand.

I: Og sa introduserer du eksempeltekst, to stykker?

F: Nei, da ser vi farst pa den kilde...altsa den tekstoppgaven som er gitt og kildeteksten
som er gitt til den oppgaven. Sa de far ikke eksempeltekstene far etterpa.

I: Ok, ja.
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. F: Sa det er jo selve... Det er jo egentlig, det er jo et eksempel pa en oppgave da, som
kan bli gitt ved en senere... Men da har de ikke fatt kildeteksten forelgpig. For jeg vil at
de forst skal tenke i gjennom hvordan de kunne eller ville lgst den selv farst.

I: Ja, lurt.

F: For da far de pa en mate og jobbet med fagbegrepene og sett litt pa... Og det er jo
ikke sikkert at det de finner er det samme som de eksempeltekstene har funnet for
eksempel.

I: Nei, selvfalgelig ikke.

F: Og det er lettere for de & legge merke til andre trekk i teksten.

I: Nar du da introduserer eksempeltekstene, gir du de tekstene i gruppene eller
introduserer du det i plenum?

F: Det og varierer litt. Ofte sa far alle utdelt hver sin tekst, og sa skal de da sitte...sa gir
jeg de noen stikkord pa tavlen at de skal se pa dette, det har vi jobbet med pa forhand.
Skal se pa struktur, de skal se pa fagbegreper — at de da vet hva som ligger i disse ulike
tingene som jeg vil at de skal se etter. At de skal se pa eksempler fra teksten. For de ma
jo... kan ikke bare bruke masse fagbegreper, de ma jo og finne eksempler i kildeteksten.
Og at de sier noe om funksjon.

I: Ok. | dette opplegget her, hvordan valgte du a gjere det konkret i forbindelse med...
nar du introduserte eksempelteksten?

F: Da fikk alle utdelt den ene eksempelteksten farst. Sann at de jobber med én og én
eksempeltekst om gangen. Der de da satt farst hver for seg og jobbet med disse
stikkordene som jeg hadde satt opp pa tavlen: De skulle se pa struktur, de skulle se pa
faguttrykk som var brukt, de skulle se pa eksemplene som var brukt i teksten, og de
skulle se om eksempelteksten brukte eller forklarte funksjonen til de virkemidlene.

I: Ok.

F: Sa satt alle og jobbet hver for seg med det. Og sa gikk de da sammen i grupper pa
enten to eller tre, de fleste var to, men av og til gar jo ikke det alltid helt opp. Og sa
diskuterte de det da, og sa om de hadde funnet de samme eksemplene, og hvordan... hva
som fungerte i teksten og hva som eventuelt kunne gjares bedre. For jeg synes det ogsa
er litt viktig. Av og til er det og forbedringspotensial i de ulike tekstene, men det er 0g
alltid ting som er bra. Sa jeg vil at de skal peke pa begge deler. Og sa pleier vi da a ta
en oppsummering felles i klassen, der vi da gar i gjennom...

I: Ja, sann plenumsoppsummering?

F: Ja, der vi da gar igjennom og ser pa struktur, hvordan fungerer det? Da ser vi pa ulike
niva, ser pa at det er en tredeling med innledning, og tydelig hoveddel og avslutning.
Men 0g at det er tydelige temasetninger som da blir fulgt opp videre. Sa ser vi pa
faguttrykkene som er brukt.

I: Det gjor du mot slutten av denne plenums...eller det gjorde du kanskje denne gangen
pa slutten av plenums...?

F: Ja, pleier a folge den... Eller ser liksom pa struktur, ser pa faguttrykk, ser pa ”der har
vi eksempler”. Vi gar liksom gjennom de tingene sammen etter; det som star pa tavlen.
Ja, og sa gjer vi det samme med den andre teksten etterpa. Og sa kan du da gjennom
sammenlikninger se pa hvorfor er den ene eller... Hvorfor tenker de at den ene er bedre
enn den andre, eller.

I: Hvor lang tid tok dette opplegget? Var det over flere gkter, eller var det én?

F: Akkurat den var... Hvor lang til bruker vi pa det da? Bare akkurat det med
eksempeltekster og sann har vi vel gjerne bare jobbet med, altsa at det tar en time. Med
de to eksempeltekstene.

. 11 Ja, altsa to skoletimer?

. F: Ja, to skoletimer. Men vi har 60-minutts timer.
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1: Ajal S& da blir det 120 minutter. Du har svart p& ganske mange av de
oppfalgingsspersmalene som jeg har her. Det er ett spgrsmal pa slutten her: Nar du ser
tilbake pa den undervisningsgkten som du... Eller jeg kan spar farst: Fungerte det godt?
Gav elevene svar sann som du gnsket at de skulle gi svar?

F: Ja. Nar vi hadde vurderingen etterpa, sa synes jeg at du kunne se at vi hadde jobbet
mye med det, og ofte sa kan... Altsa, det hjelper ofte til..a hjelpe elevene til
formuleringer som passer til fagstoffet pa en mate. Hvis de bare far faguttrykk sa vet de
fortsatt ikke hvordan de skal bruke de i teksten. Det er liksom “etosen og patosen” og...
Da vet de, da ser de liksom hvordan de kan bruke de konkret. Men sa er det jo litt
forskjell 0g. For de sterkeste elevene klarer a gjare dette om tydelig til sitt eget, og tar
utgangspunkt i den andre teksten de far utlevert pa praven, mens de som er litt svakere
far og en del hjelp av det, men klarer gjerne ikke & overfare de i like stor grad som de...
far gjerne litt med av det reproduksjonspreget, da.

I: Ja. Er det sann at... For i etterkant av opplegget, sa hadde de en prave som var veldig
neert knyttet opp til eksempeltekstene. Eller var de kanskje ikke det?

F: P4 mange mater sa var det jo det. For de far samme oppgaveformuleringen egentlig
som de far pa den. Den skal peke pa retoriske...altsa se pa de retoriske appellformene
og se pa virkemidler som er brukt. Men de far jo en helt annen tekst. Sa de ma jo pa en
mate klare & overfgre det som de sa i modellteksten til en annen tekst. Og det er...av og
til s& er det jo gjerne...hvis patosappellen har var det som var veert sterkes i
eksempeltekstene da, sa er det logosappellen eller logosargumentasjonen som er viktigst
i den andre teksten. Sa ma de pa en mate... Da er det ikke, ja da ma de klare a se at det,
at det ikke er ja — helt det samme.

I: Sann at hvis, bare for at jeg skal oppsummere for meg selv, sa har du gjennomfart et
opplegg. Og i selve opplegget, altsa i timen utenfor pravemodus for a si det sann, sa har
du du gjennomfert... Du har levert ut eksempeltekster, de har ferst arbeidet med den
oppgaven som eksempeltekstene egentlig har besvart, og sa finner du trekk pa tekstene
— bade pa makroniva, altsa struktur, ogsa mikroniva, du har snakket om setninger og
ord og fagbegreper. Og sa skriver elevene en liknende tekst nar de far prgve, sann at da
tar du opp igjen traden for a si det sann fra undervisningsgkten din.

F: Ja. Det blir jo det. Men jeg far... De far jo en helt annen kildetekst. Sa selv om
oppgaven er den sammen, sd ma de jo fortsatt finne fagbegreper og finne de tingene i
en helt ny tekst som er ukjent.

I: Nar du ser tilbake igjen, tenker du at du kunne ha gjort noe annerledes pa dette
opplegget som du na har snakket om? Er det noe du kunne gjort bedre, og noe du synes
var veldig godt gjort for eksempel. Her har du lov til & skryte av deg selv, og her har du
lov til & gi deg kritikk.

F: Kunne kanskije vert enda tydeligere pa at de ma veere enda mer bevisste pa at de ikke
bare... altsa selv om de kan bruke fraser og sant som star i kildeteksten, at de ma vare
veldig bevisst pa at de ma passe med den teksten som de far til sin prave.

I: Lagret de fraser fra farste eksempeltekst?

F: Men de har tilgang til de. De kan ha med seg eksempeltekster.

I: Ja, selvfalgelig.

F: De kan ha med seg hjelpemidler. Men jeg synes samtidig 0g at det fungerer veldig
godt, fordi de far sa tydelige eksempler og fordi at de aldri har skrevet en sann type tekst
far. Det er en ny type tekst de skal skrive, og det er nye fagbegreper. Det er veldig mye
som er nytt. Da faler jeg at det er... har mye, har mye stgtte av a se hvordan det kan
gjeres med eksempeltekster. For du kan std og forklare og snakke om dette s mye du
vil, men jeg foler de fir mye mer ut av det hvis de ser liksom konkret at ”’sénn, sann gér
det an & lgse det”. Og dette er jo 1. klasse (vgl), og de far det jo videre opp igjennom
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hele videregaende. Sa dette er jo da den farste korteksen de skriver. Da tenker jeg at de
trenger enda mer stgtte rundt, sann at de klarer...

I: Sann at de ser det ferdig resultatet.

F: Ja.

I: Du har fortalt veldig bra. Hvis vi... Na kommer alle mine mer sann faglige sparsmal
som, ja, som min oppgave gnsker svar pa. Vi skal gjere noe av det samme som vi har
gjort fram til na. Hvis vi sammen na lgfte blikket et niva opp, og sa ser du inn pa din
egen undervisningspraksis helt generelt. Nar du bestemmer deg for & inkludere en
eksempeltekst i undervisningen, hvor starter du? Altsa, hvor finner du tekst?

F: Det kommer jo litt an pa da hvor... Altsa, hva som er formalet med den
eksempelteksten. Er det at jeg skal vise ulike sjangre for eksempel, sa kan jo bruke mer,
altsa tekster som ikke er elevtekster, sann som for eksempel med kaseri. At jeg finner
reelle kaseritekster, som er skrevet for eksempel av Are Kalvg eller av folk som pa en
mate holder pa med de tingene. Og da kan jeg bruke litt andre ting 6g. Da har jeg brukt,
provd liksom a... Kaseri er jo gjerne noe som er litt fjernt fra elevene sin hverdag. At
jeg begynner litt neermere de. Med stand-up-show eller sanne type ting som de har et
litt nsermere forhold til.

I: Ja.

F: Som 0g er en slags modellering. For det blir jo brukt liksom de samme type
virkemidlene i den sammenheng. Ellers er det jo da at jeg har en sann tekstbank med
tidligere elevtekster som jeg forsgker a samle pa, som... Altsa, du holder jo pa med litt
av de samme type sjangrene nar det er de samme type tekstene hvert ar, selv om det
ikke er helt det samme sa kan du ofte bruke en del av de likevel som eksempeltekster.
Sa jeg begynner ofte med tema, eller at... Med den sjangeren vi holder pa med kanskje.
Om det er retorisk analyse eller novelletolkning eller, ja.

I: Ja. Hvis du skulle hatt for eksempel novelletolkning, siden du sa det, hvor ville du ha
startet for & sett etter en eksempeltekst?

F: Farst sa seg jeg jo da om jeg har noe liggende fra tidligere elever. Eller sa har jeg jo
0g skrivesenteret en del som ligger ute, som de har kommentert som jeg synes fungerer
ganske greit. Husker ikke om de har noen na — de har novelletolkning og.

I: S sann som internett blir...kan bli brukt for eksempel?

F: Internett kan bli brukt, og det ligger jo en del eksamener... Altsa, skrivesenteret har
noen, men sa har Udir og noen eksempeltekster som det gar an a bruke.

I: Ja. Ok. Spgrsmal nummer 9 [sic: 7]: Du er pa vei til time, og du har en eksempeltekst
i handen. Tenker du, at som fagleerer, at det er noe som er spesielt viktig a gjgre for du
eventuelt introduserer teksten?

F: Selve eksempelteksten?

I: Ja. Noe du gnsker & gjare, altsa for eleven ser teksten. Er det noe du gnsker a... eller
far dere begynner a lese teksten; er det noe du gnsker a... & gjare som laerer farst?

F: Ja, farst... Altsa, jeg introduserer jo ikke en eksempeltekst fgr vi har jobbet med tema
for eksempel. Og de ma jo ha en del begreper knyttet til en enten novelletolkning eller
til retorikk eller til det vi skal holde pa med. Sa eksempelteksten kommer jo litt senere
ut i undervisningslgpet, ut i fra det du jobber med. Og sa prever jeg og a gi de klare
instrukser pa hva de egentlig skal se etter i teksten. Og sa har jeg 0g av og til brukt ulike
niva, altsa tekster pa ulike niva, for a klargjgre vurderingskriterier for eksempel. Altsa,
hva er det egentlig som er en 4er? Hva er det som er en 5er? Hvorfor er det forskjell pa
disse to tekstene?

I: Ok. Og det vil du fortelle pa forhand at dette er en 6er, dette er en 5er?

F: Ja, vi ser pa vurderingskriteriene farst, og sa har de pa en mate de a ga ut i fra. Og sa
leser de tekstene, og sa har de jo de kriteriene a forholde seg til mens de leser
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eksempelteksten. For da ma de jo...altsa da ma de jo forklare hvorfor den ene er det ene
eller det andre.

95. I: Ja. Sa& du... Vil du si pa en sann generell...pa et sant generelt grunnlag, at du
kontekstualiserer alle tekster som du ber klassen din lese i gjennom? Altsa hvis du har...
Du leser vurderingskriteriene forst, og sa sier du “dette er en 6er”, og sa leser de 6eren.
Og sa snakker du om et 3er niva, og sa leverer du 3er teksten? Tenker du sann?

96. F: Nei, heller motsatt. At de far snakke om vurderingskriteriene, og sa leverer jeg ut
tekstene, og sa ma de finne ut hvordan da... Altsa, hvor ligger denne teksten ut i fra
vurderingskriteriene. Sa jeg gir ikke karakteren farst. Det diskuterer vi etterpa.

97. I: Ja, ok. Sier du noe om den teksten, i og med at oppgaven skal vere a finne nivaet il
teksten... Sier du noe pa forhand om teksten, eller leverer du den bare direkte?

98. F: Nei, ofte na sa har vi bare lest, litt sann som vi jobbet med reklamen, at de har lest
oppgaveinstruksen og gjerne og den teksten som oppgaven tar utgangspunkt i. Sann at
de har litt bakgrunnskunnskaper om det, far de setter i gang med selve eksempeltekster.
Der er jo vanskelig for de a vite om det liksom er bra & bruke virkemidler og forklaring
av virkemidler hvis de ikke har lest den teksten som eksempelteksten tar utgangspunkt
I. Ja.

99. I: Da er vi forbi spgrsmal nummer 9 [sic 7]. Da er det spgrsmal 10 [sic 8]: | den
faglitteraturen som jeg holder pa a lese, og har lest om eksempeltekster, sa dukker et
ord som dekonstruksjon opp. Du har sikkert hgrt det ordet far? Dekonstruksjon.

100. F: Ja.

101. I: Men bare for & ha det pa det rene, sann at vi begge har samme plattform, sa
skal jeg fortelle hva dekonstruksjon er: Det er altsa et begrep som tar opp i seg hvordan
en tekst kan brytes ned for sa a arbeides med. Og da blir mitt sparsmal: Etter at du har
introdusert en eksempeltekst for klassen din, hvordan velger du a arbeid med teksten,
altsa dekonstruere den, for sa at klassen skal jobbe med den? Altsa, du kan kanskje tenke
pa et opplegg du har gjennomfart innenfor — du kan velge deg en teksttype kanskje farst
—vi har jo argumenterende, informerende, reflekterende og kreativ. Tenk pa et opplegg
du har hatt innenfor en av de fire, og sa: Tenk igjennom hvordan du valgte & bryte ned
den teksten for at den teksten skulle ha overferingsverdi til klassen din.

102. F: Da er det jo disse punktene som jeg har snakket om tidligere, med at de skal
se pa struktur, se pa faguttrykk, se pa eksempler fra selve teksten og pa...altsa
funksjonen. At de ma forklare hvordan den er brukt i selve teksten. Men sa gar det og
an a se pa det...altsa at du bryter det enda mer opp, at vi gar inn og ser pa... Hvordan er
temasetningene brukt i de ulike avsnittene for eksempel? Er det noe som kan, er det bra
eller kan det gjagres bedre? Eller de skal se pa tekstbinding, se pa bindeord for eksempel.

103. I: Hvordan foregar det helt praktisk? Si at du har en... Har du for eksempel brukt
eksempeltekst opp mot argumenterende tekster?

104. F: Ja, vi har jo det.

105. I: For der er det jo klassisk sann at det er veldig mange typisk pa mikroniva —

ord og vendinger som forfatteren har brukt — hvordan gnsker...Hvordan lar du elevene
oppdage disse ord og vendingene som er veldig sann finurlige? Gjennomfgrer du... For
det jeg egentlig er ute etter, er bare den prosessen som foregar i klasserommet etter at
teksten er levert ut. Leser teksten...Blir teksten lest fra elevene, leser du teksten?

106. F: Det kan veere at jeg skriver...gir de beskjed om at de skal finne bindeord i
teksten for eksempel, ogsa...

107. I: Og sa gir du ut teksten...?

108. F: Ja.

1009. I: Og sa gar det kanskje et kvarter, de jobber med teksten...
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110. F: Ja, de sitter a jobber, og sa sitter de ofte i grupper. For oftest faler jeg de far
mer ut av det hvis de... Ofte sa jobber de gjerne farst, leser gjennom individuelt, og sa
sitter de da i mindre grupper a diskuterer. Og sa tar vi det pa plenumniva til slutt.

111. I: Ja. Og da... ja. Og da blir spgrsmalet: Nar du star i plenumsniva, hvordan far
du disse virkemidlene fram i lyset?
112. F: Da snakker vi ofte om de ulike punktene, og sa kommer elevene med innspill.

Og sa kan jeg 0g da gi en tilbakemelding, eller si...altsd hvordan jeg... hvordan jeg har
tenkt a se... Vi ser for eksempel pa teksthinding da, og ser hvor viktig det egentlig er.
Og hvis vi da har to ulike eksempeltekster sa gar det an a se pa at sanne ting er med pa
a heve nivaet i teksten, fordi at du far en mye tydeligere sammenheng for eksempel da,
eller. Da snakker vi om...

113. I: Spor du elevene, for eksempel: I innledningen sa...sa finnes det en metafor.
Har dere funnet den?” Er det slik du sper? Eller blir det bare: ”Har noen funnet noen
virkemidler 1 innledningen” for eksempel?

114. F: Nja, men hvis pa kildeteksten sa har de jo da...nei pa modellteksten, sa har de
jo gjerne pekt pa de tingene. Sa da er det med hvilke type virkemidler er det de har
funnet i kildeteksten, er dere... altsa: Bruker de fagord bra, har de med eksempler som
statter dette? For av og til sa er det jo bare masse sanne “name-dropping”, holdt jeg pé
a si i elevtekstene. Og ofte sa er det 0g det som det gjerne er mest av som jeg prever a
fa fram med eksempeltekstene... er jo at de har... de viser til virkemidler og sa har de
eksempel — vist virkemiddel, vist eksempel. Men det sier veldig lite om hvordan det
fungerer i teksten.

115. I: Ja.

116. F: Hva har det med tematikk a gjare for eksempel.

117. I: Ja, og da sper du opp klassen, eller?

118. F: Ja, er det... altsa blir: Her blir...altsd: ”Na ser vi pa det og det virkemiddelet.
Blir det sagt noe om hvordan det fungerer i teksten?”

1109. I: Ok. Nar du forresten sier "kildetekst”, hva legger du i det begrepet? Er det den
teksten de far til oppgaveteksten?

120. F: Den teksten de far til oppgaven.

121. I: Sa oppgavetekst?

122. F: Ja. Om det er en novelle eller en reklametekst eller... Det som oppgaven tar
utgangspunkt i.

123. I: Ja, jeg matte bare forhgre meg.

124, F: Ja. Primaerkilden. Og sa kan de jo ha sekundarlitteratur som da er leereboka
eller som er andre ting som de har fatt utlevert.

125. I: Ja. Har du lest tekst hgyt sammen med klassen?

126. F: Ja.

127. I: Pleier du, ved bruk av eksempeltekst, pleier du ...altsa er det en ting du pleier
a gjere...a lese teksten hgyt sammen med klassen din?

128. F: Ja, eller elevene leser det.

129. I: Ja, eller elevene. Leses teksten fra a til 4?

130. F: Nei, da stopper vi underveis og ser pa hvordan...

131. I: Og det er et helt bevisst valg du gjer fordi at du gnsker &, for eksempel, vise
til noe konkret?

132. F: Ja. Og det er mye lettere & gjore det underveis enn at de liksom har lest i

gjennom hele, da er det liksom...da har du falt litt av lasset. Sa det er mye lettere a stoppe
opp underveis, og: ”Ja, her har du...” eller ”Hva ser vi her, hva er brukt her?”. Sa kan
du da peke pa: “Her er det brukt fagord”, eller "her er det brukt objektivt sprak, fordi at
du har skrevet "’leseren” i stedet for ’jeg” for eksempel”, eller...
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133. I: Kan du i en s&nn samtale som laerer for eksempel si: ”’I neste setning...”, hvis
du sier at du stopper opp, sa stopper du opp rett foran en setning, og sa sier du: I neste
setning sa finner vi en, ja det kan vare et helt sdnt konkret virkemiddel...” Kan du sper
opp om det virkemiddelet for teksten blir lest? Eller vil du farst lese en tekst, og sa si:
”Fant noen dette virkemiddelet her?”. Forstar du spersmalet?

134. F: Nja... Men i kildeteksten sa vil jo det virkemiddelet vere skrevet da eventuelt?
135. I: Ja, n& tenker jeg pa eksempelteksten.

136. F: Ja, pa eksempelteksten mener jeg egentlig.

137. I: Aja.

138. F: Sa vil du jo ha skrevet... altsd: “Her ser du en metafor som...altsd”. Nar de

skal finne virkemidler og sant som du snakker om, sa er det heller i kildeteksten at de
skal finne en metafor i novellen for eksempel eller...

139. I: Aja. Det kan veare vi snakker litt forbi hverandre. Nar jeg tenker pa
eksempeltekst... Si du hadde arbeidet med kaseri, sa hadde du levert et kaseri, og sa
mens du leser kaseriet, sa stopper du midt i...

140. F: Aja, sann ja!

141. I: ...og sé... Kan du da finne deg selv i a sper klassen din: ”Finnes det, finnes det
en metafor i neste setning?”

142. F: Ja. Metafor eller hvilket som helt virkemiddel som er brukt i neste....

143. I: Ja, kan du spgr om sanne ting? Eller vil du farst lese forbi den setningen, og
sé sper opp: "Fant noen denne metaforen?”

144, F: Godt spgrsmal.

145. I: Det er kanskje vanskelig a huske tilbake igjen.

146. F: Ja. Jeg tror jeg kunne gjort begge deler egentlig. At na... nja. Jeg ville kanskije

lest setningen, og sa spurt hvilke type virkemiddel som er brukt her.
147. I: Ja, derer... Ja.

148. F: For na snakker vi om kaseri. Jeg var mer inne pa tanken med fagtekster. Na
er jeg liksom inne i reklame... og da er det ja...
149. I: Bare for & klargjer det. Hvis vi hadde snakket om reklame, sa ville jeg tenkt at

den kildeteksten, det var ingen eksempeltekst. Sa nar du gav elevsvaret sa var det
eksempelteksten. Sa nér jeg spurte om for eksempel: ”Sper du opp?”, eller spro du...ja
altsa: Sper du... Si at du leste svaret til Per Persen. Bare la oss kalle han det. Om du
spurte opp: “Fant noen forrige virkemiddel i forrige avsnitt?”. Og da tenkte jeg ikke pé
den (kildeteksten) ngdvendigvis.

150. F: Men det kunne jeg gjort. Men da leser vi jo sannsynligvis setningen farst, og
sé ville jeg gjerne ikke spurt sénn konkret: ”Fant noen en metafor her?”. Jeg ville heller
spurt: ”Hvilke type virkemiddel har blitt brukt?.

151. I: Ok. Hvis du da har lest hele teksten fra Per Persen eller Ole Olesen, og du ser
at klassen papeker ingen... du har lgftet fram en samtale om tekst, og disse tekstene...
og du ser at ingen i klassen papeker et veldig viktig trekk. Det finnes for eksempel et
retorisk spgrsmal som ikke klassen oppdager. Hva gjar du som fagleerer da? Eller hva
ville du ha gjort som fagleaerer? Ville du har spurt opp om det?

152. F: Ja, da kunne jeg gjerne ha lest bare den setningen opp igjen, og sa spurt:
“Hvilke type virkemiddel er det vi har her?”. Men da, ja. Hvis det er ingen som pa en
mate har noen meninger om det, s3 ma jeg jo tenke at dette er noe jeg har forklart for
darlig, eller ikke har gatt i gjennom. Og at det da er noe som ma jobbes med. At retoriske
spgrsmal og er et virkemiddel som en da har fokus pa.

153. I: Har du funnet deg i den situasjonen at det har skjedd? At du har oppdaget at
her har vi lest to eksempeltekster, med utgangspunkt i en Kildetekst, og klassen
responderer ganske darlig pa de to eksempeltekstene. Og du faler at du her ma du ta tak
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som lerer for at de eksempeltekstene skal ha en nytte og overfaringsverdi til elevenes
tekster selv.

154, F: Ja, det skjer vel det. Men samtidig faler jeg at vi ofte... Da har du introdusert
eksempeltekstene litt for tidlig, kanskje. At du spgar etter ting som de gjerne ikke har
lert enna. Altsd, at da ma du gjerne ga inn i en... gar tilbake igjen pa det fagstoffet som
du jobber med. At du ma ga mer inn for eksempel retoriske virkemidler da, hvis det er
det du holder pa med. At det er der det mangler, fordi at de har ikke den kunnskapen de
trenger til & oppdage det som er brukt i teksten.

155. I: Ja, ok. Du har svart pa spgrsmal 10 [sic: 8]. Og na ogsa ma jeg bare presiserer
at vi snakker om denne eksempelteksten hele tiden, s ikke kildetekst kommer i
forgrunnen. Men etter at eksempeltekst, etter at du har dekonstruert den og sa snakket
med Kklassen — dere har snakket om virkemidler, dere har snakket om struktur kanskje,
niva: inndeling, avslutning og midtdel — etter at du har gjort alt dette, sa er jo malet ofte
at de skal overfgre disse kvalitetene ved disse eksempeltekstene til egen tekst. Og du
har for eksempel knyttet det opp til en pravesituasjon sann helt konkret. Hvordan
forsgker du a overfare kvaliteter ved eksempeltekstene, til elevenes egne tekster? Jobber
du for eksempel med ordbanker? Altsa, alt elevene kan lagre pa disse for eksempel ord

og fraser.
156. F: Ja, det kan du jo...
157. I: Ja, har du gjort det.
158. F: Jeg har vel ikke laget en sann ordbank til de. Men de har for eksempel, altsa

ofte far de jo sanne oppskrifter som de kan falge — der star det ofte eksempler pa fraser
som de kan bruke.

159. I: Ja, oppskrifter! Fortell mer om det. Er det type en skriveramme?

160. F: Ja, det blir jo en slags skriveramme der de... Det er jo ulike typer
skriverammer. Men for eksempel hvis de skal skrive en retorisk analyse da, eller en
novelletolkning, sa er det jo ofte et forslag til mal hvert fall som de pa en mate kan falge.
Sa ma de jo da gjere et utvalg ut i fra den malen, ut i fra det de finner i den kildeteksten
som de da far utdelt.

161. I: Nar du har..Ja, hvis vi gar vekk i fra.. Na har vi snakket mye om
eksempeltekster knyttet opp mot sanne” 250-ord-tekster”. Hvis vi finner et annet
opplegg du har gjennomfart der elevene har skrevet en artikkel, eller et essay...har du
en... Har du gjennomfgrt undervisning der du har essay eller artikkel med eksempeltekst
I undervisningen?

162. F: Ja, jeg har jobbet med — men det var i andre klasse — essay for to ar siden.
163. I: Ja, du kan snakke om den ogsa.
164. F: Ja, essay... Ja, det har for sa vidt overfaringsverdi til kaseri som vi har jobbet

en delt med i farste klasse. Sanne kreative tekster er jo mindre malfaste gjerne, sa da
faler jeg det er enda viktigere & ha flere eksempletekster. Sann at de ser ulike mater a
lgse det pa.

165. I: Fordi, spersmalet er: Hvor... Hvis... Altsa, i etterkant av at du har
introdusert...na bruker vi kaseri...Etter at du har introdusert et kaseri pa tekst, en
eksempeltekst, sa skal eleven selv skrive en eksempeltekst [sic: tekst]. Hvor tett opp til
den eksempelteksten kan eleven ga, egentlig tenker du? Er det problematisk at den for
eksempel ligger altfor tett opptil, eller tenker du at det kan veere lurt fordi at... ja, av
visse arsaker.

166. F: Ja. Jeg tenker at ofte sa legger vi opp til at det skal vare et annet type tema
gjerne enn det eksempelteksten har tatt utgangspunkt i. Sann at du far...sleppe den der
helt ngdvendigvis blakopien fra... at de ma...

167. I: Sa du bytter tema hvert fall?
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168. F: Ja, prever a bytte tema. Eller hvert fall spisse temaet litt, sann at de ikke kan
ta akkurat helt det samme. Men samtidig sa er det jo fint om de nyttiggjer seg av noen
av...altsa om de har noen fraser og sant med og pa en mate og bruker oppramsing som
en sant virkemiddel eller.... sa er jo egentlig det bare bra. Men hvis de da kan bytte det
ut med andre ord eller... ja. Og ofte sa pleier jeg da gjerne a jobbe, altsa at du deler det
litt opp. At vi har fokus pa ulike virkemidler. At det er det de skal jobbe for eksempel
med — & skrive noen setninger der de overdriver eller at de bruker ja...

169. I: Ja, ok. Tenker du at det, for noen elever, sa kan det veere fint 4 ligge veldig tett
opp til en tekst, en eksempeltekst? At for noen elever ma det veere lov; mens for andre
sa...

170. F: For de som er svakere sa vil det jo veere lettere a ligge tett opp til.

171. I: Det var det jeg fisket etter... Og synes du det er for sa vidt ok? At det faglige
nivaet kanskje skal gjenspeile seg i hvor tett opptil en eksempeltekst eleven ligger?

172. F: Ja, altsd: Ja. Og det vil det jo gjerne 0g gjare da. Fordi de tekstene som ligger

veldig tett opp, er jo gjerne de som er svakest 0g. Og det gjenspeiler seg jo gjerne i den
teksten som de skriver. De som, pa en mate, er sterke de suger til seg det som
eksempelteksten viser, men sa gar de ut av rammen og sa skriver de pa sin egen mate,
likevel. Og sa varierer det litt 0g. Det trenger ikke ngdvendigvis a vaere kaseri eller en
spesiell sjanger, sa det er jo ikke det er alle det passer for heller, pa en mate. Og da kan
det jo veare greit at de far litt ekstra statte til & ligge litt tett opptil en sann type tekst.
Men sa er de gjerne knallgod pa retorisk analyse, for det synes de er mye lettere & skrive.

173. I: Ja, der har du mer en sann klar mal.

174. F: Ja, det er liksom: Fglg en mal.

175. I: Ja, retorisk analyse, det er vel veldig, det er vel gjerne pa vg3 det?

176. F: Ja, men vi har jo retorikk allerede i 1. klasse (vgl).

177. I: Ja. | og med at du hadde brukt kaseri pa vgl, sa bruker vi det som et eksempel

nar jeg spar: Den skriveprosessen, etter at du hadde lest...for du hadde lest en
eksempeltekst...

178. F: Ja, vi leste flere.

179. I: 1 kaseri?

180. F: Ja.

181. I: Ja, og sa arbeidet klassen med den teksten. Du har fortalt for sa vidt hvordan

du pleier & jobbe med dekonstruksjon. I akkurat dette tilfellet med kaseri: Hvordan sa
skriveprosessen ut i etterkant av dekonstruksjonen? Var det noen elementer du gnsket
for eksempel at... "Husk pa, nd har vi lest fem eksempletekster, husk pa disse
virkemidlene her nar dere selv skriver”. Var det sann for eksempel, eller?

182. F: Ja, vi hadde, eller hadde vel laget en sann litt... en slags skriveramme. Men
med forslag til ulike virkemidler som de kunne ha med. At de da matte — jeg husker ikke
hva vi skrev, jeg — men at de matte ha med hvert fall halvparten av de type virkemidlene.
Eller, at de fikk en sann instruksjon pa hvordan de skulle gjare dette da. Og sa hadde de
ogsa... Ja, dette skulle egentlig ende i en muntlig framfgring. Men de hadde og et
skrivearbeid fram til den tid, der de skulle lage manus. Og at de da satt 6g i mindre
grupper, og testet ut, og gav liksom respons pa hverandre sine tekster. For av og til sa
tenker du gjerne at ting fungerer, og sa gjar de gjerne ikke det nar du leser det hayt, eller
far respons da fra andre.

183. I: Ja.

184. F: Og da far du og... altsa det & vaere morsom eller a laget et kaseri og sant, er jo
ofte noe de syntes er skummet og litt ubehagelig 0g foran mange.

185. I: Ja, helt klart.

186. F: Og det kan jeg jo godt forsta. Jeg er glad jeg slepper a skrive kaserier selv!
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187. I: Ja!

188. F: Men at de da far prevd det ut i mindre grupper, fales ganske trygt. For da far
de liksom testet det pa forhand.

189. I: Ja. Vi skal ga videre pa spgrsmal nummer 12 [sic 9]. Det kan veere Anne

(Haland) har snakket om dette tidligere. Men, eksempeltekst, det stammer fra Australia.
Det kan veere at du vet det fra far. Men det er for sa vidt ikke sa viktig for var del. Det
som jeg gnsker & dreie samtalen inn pa na, det er at...eller det er & se hvordan de i
Australia gjennomfgrer undervisning med eksempeltekst. Fordi, etter at de har
gjennomgatt eksempelteksten, sa skriver leerer og elev en tekst sammen. Kall det gjerne
sann type samskriving. Hva tenker du om & jobbe pa en sann mate?

190. F: Da skriver...?

191. I: Leerer og elev skriver...
192. F: Enog en elev, eller?
193. I: Nei, leereren sitter — helt praktisk — foran i klasserommet, og sa falger hele

klassen med pa hva leereren skriver pa tavla, eller pa datamaskin. Og sa skriver de en
tekst som er ganske lik den eksempelteksten de har lest. Har det noe for seg?

194, F: Ja, for noen sa vil det kanskje ha det.
195. I: Har du gjort sann selv?
196. F: Nei. Ikke sann at jeg har sittet foran klassen. Da er det mer pa elev til elev-

niva, liksom. Hvis det en noen som sliter med & komme i gang, eller snne ting, sa kan
du gjerne gi de noen sanne innledende fraser som de da kan begynne med. Eller, hjelpe
de litt i gang, pa en mate. Ja...

197. I: Kan du se noen utfordringer ved a nettopp gjere de sann for eksempel? Er det
noe som tilsier at en helt sann...naturlig s tenker du at ”jeg ville ikke ha jobbet sénn,
fordi at...”?

198. F: Da er det jo du som sitter & skriver. Og det kan jo for sa vidt vaere ganske
praktisk. Men da, altsa det er jo elevene som skal gves opp i selve skrivegvelsen. Sa de
far jo ikke den samme treningen, da. Sa det har kanskije like mye hensikt at elevene sitter
a samskriver sammen to og to, og far diskutert sine, eller....hvordan de tenker underveis.
Men samtidig kan jo en del tenke at, altsa du far jo modellert selve skriveprosessen.
Fordi du far jo da begynt, og sa ma du gjerne ta noen valg, og sa var det ikke akkurat
sann du hadde tenkt, og sa begynner du pa ny og sa... Sa du far jo modellert de tingene
da.

199. I: Ja. Tanken er at elevene skal komme med innspill til lereren, og sa skal liksom
lereren lgfte innspillet fram fra eleven, og sa skal leereren skrive ned innspillet hvis det
er godt nok, holdt pa a si.

200. F: Ja.

201. I: Sa da far, pa en mate, elevene lgftet fram alle sine tanker om hvordan
innledningen for eksempel kunne sett ut. Og sa skriver leereren ned innledningen, som
da klassen sammen har kommet fram til.

202. F: Ja, det er litt vanskelig & handtere da, nar du har nesten 30 stykker i klassen,
og alle de skal komme med innspill. Det hadde gjerne fungert bedre i mindre grupper.
Hvis du satt 4-5 stykker, og at du da...Ja, at du kunne tatt inn fem stykker, satt og skrive
med de, og sa jobbet de andre med noe annet i mens, for eksempel. Sann at du fikk delt
det opp. Jeg tror det er lite hensiktsmessig at... Da far ikke alle kommet med innspill
likevel. Du kan ikke ha 28 stykker som kommer med, og sier noe om den innledningen
du skal skrive.

203. I: Men dette er da klassisk modellering, at leereren er som en modell for
skriveprosessen, som du sier, og for tekst generelt sett. Vil du si at du i din
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eksempeltekstbruk modellerer noe for elevene, helt i fra a til a2 Er du i lgpet av en
prosess, med bruk av eksempeltekster, en modell i en eller annen forstand?

204. F: Om jeg er en modell?
205. I: Ja. Om du som leerere er en modell for elevene dine?
206. F: Ja, jeg prover jo a... Ofte sa har jeg tatt — pa forhand — & pa en mate

dekonstruert min egen tekst, pa en mate. Streket under ord og funnet eksempler pa det
jeg vil at de skal legge merke til. Og sa er det ikke sann at det ngdvendigvis viser det
sann helt naye, men jeg holder opp arket for eksempel og sier at: ”’Sadnn som dette bor
teksten deres se ut etterpd”. For jeg foler at de far mer ut av det hvis de liksom ma
bevisstgjare seg pa at de leser med pennen da. At de ma pa en mate inn i teksten, og sa
pa det som er, enn at de bare leser igjennom det og blir passive lesere.

207. I: Vi begynner & naerme oss slutt, eller du har litt igjen. Men det gar fint. Vi ma
bare kjappe oss pa her. Far jeg lanserer fire pastander innenfor dette med eksempeltekst-
bruk, sa ensker jeg a here om du synes eksempeltekster passer bedre opp mot noen
teksttyper enn andre. Vi har vert inne pa det fer: Den informative, den argumenterende,
den reflekterende og den kreative. Har du noen tanker om hvor eksempeltekster passer
best? Eller passer de bare pa alt?

208. F: Tenker at du kan bruke eksempeltekster pa alt. Men at type kreative tekster,
for eksempel, sa er det jo starre rom for. Altsa, det er vanskeligere a liksom bare fglge
en mal, kanskje. Og at det ma de bevisstgjares pa. Ellers sa far du jo fort, sann som du
snakker om — tekster som ligger veldig tett opp til kildeteksten uten at det ngdvendigvis
er like gnskelig som for eksempel en novelleanalyse. Der er det liksom mer rom for at
du kan bruke nesten det samme frasene, men at du ma peke pa andre typer virkemidler
som er brukt.

209. I: Sa den kreative teksttypen, den faler du, den stikker seg ut kanskje i en litt mer
negativ retning. Altsa, det er vanskeligere a finne eksempeltekster innenfor der, eller
det er vanskeligere a bruke det kanskje?

210. F: Ja.
211. I: Vil du si — for dette....
212. F: Men samtidig veldig viktig. For dette er en sjanger som pa en mate kan veere

veldig svevende for de. Og da kan det vere godt a fa liksom konkretisert hvordan dette
kan gjares i praksis. Og da tenker jeg det er viktig & ha mange mulige forskjellige, fordi
at det er sa viktig at de ser at dette kan lgses pa veldig mange forskjellige mater. Det
samme gjelder jo egentlig med essay-sjangeren.

213. I: Ja. Hvor bruker du eksempeltekster selv oftest? Altsa innenfor disse
teksttypene. Hvilken teksttype knytter du oftest opp til en eksempeltekst?
214, F: Jobber jo mest med sann type analyser... Sanne analytiske tekster, pa novelle

eller roman eller dikt eller retorikk. Sa det er jo stort sett de tekstene som er mest
aktuelle.

215. I: S& du krysser av sann sett pa ganske mange bokser. Du bruker det innenfor
argumenterende, altsa retorikk. Reflekterende, du har brukt innenfor essay kanskje?
216. F: Ja, men ikke sa mye. Det er egentlig mest pa tolknings- og analyseoppgaver.

217. I: Ja.

218. F: For det er det vi jobber mest med. Vi jobber veldig lite med novelleskriving
og sanne ting. | tredje klasse er det stort sett bare det du holder pa med.

219. I: Ja, jeg husker det. Pastander innenfor forskningsspersmal 2. Og da er

spersmalet: Hvordan stiller du deg til disse pastandene? (Pastand 1): ” Nar jeg bruker
eksempeltekster i undervisningen, kontekstualiserer jeg alltid eksempelteksten for
elevene far jeg tar den i bruk. Jeg introduserer for elevene hvem som har skrevet teksten,
hvem den er skrevet for, nir den ble skrevet og i hvilket medium den er publisert”
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220. F: Ja, jeg pleier stort sett a gjere det.

221. I: Da skriver vi ja her. Og da kan vi bare ga videre. (Pastand 2): ”Nér jeg arbeider
med eksempeltekster papeker jeg alltid elementer ved eksempeltekster som er
karakteristiske for den teksttypen den representerer”. Altsa: Pépeker du de virkemidlene
som for eksempel finnes i en novelle.

222. F: Ja, eller som... Ja, men jeg praver jo a fa la elevene fa lov a prgve disse tingene
farst. Men sa kan jeg jo gjare det etterpa, hvis jeg tenker at det er ting de har gatt glipp
av, eller hvis det liksom er ting som...ja. Men farst og fremst at elevene skal ha hatt nok
kunnskap pa forhand til at de kan peke pa disse tingene.

223. I. Pastand 3: “Faglig sterke elever vil oppleve eksempeltekster som
“tvangstroyer i deres eget skrivearbeid”.
224, F: Ja, noen kan nok sikkert gjerne.... Nei, jeg tror egentlig ikke eksempeltekster

fungerer s& mye som det. Men gjerne skriverammer kan fungere mer som sann
tvangstraye. Men eksempeltekster tenker jeg ofte at de... Ofte sa synes de det synes er
gay a lese de, de sterke elevene 0g. De ser masse ting der, som pa en mate... At det kan
gjeres bedre, eller at det ikke er fullt sa bra. Nei, jeg tror ikke det.

225. I: Har du opplevd at faglig sterke elever har syntes det har veert ei tvangstrgye?
226. F: Nei. Og mine elever er stort sett ganske faglige sterke.
227. I: Ja. Pastand 4: ”Malet ved bruk av eksempeltekst er at elevene skal veere i stand

til & skrive en tilsvarende tekst alene med et noe annet innhold, med kanskje til samme
malgruppe, innenfor samme teksttype og i samme medium”

228. F: At det er malet?

229. I: At det er malet.

230. F: Ja.

231. I: Finnes det andre mal? Oppfalgingssparsmal.

232. F: Med eksempeltekster?

233. I: Ja, enn bare til 4 skrive en tilsvarende tekst i etterkant. Altsa, kan du knytte
eksempeltekst-bruk opp mot noe annet, enn...?

234. F: Ja, de lerer jo generelt forhapentligvis & skrive bedre. At det ikke bare

ngdvendigvis er kun den teksttypen, men at de 0g kan ha en overfgringsverdi til andre
skriveprosesser. Pa sikt hvert fall.

235. I: Ja, forhapentligvis. Siste forskningsspersmal, det lyder som folger: “Pa
hvilken maten endres norskfaget gjennom en introduksjon av eksempeltekster?” For
eksempeltekster ble som sagt introdusert i 2013. Sa oppgaven min er litt interessert i far
og na. Og det gjer ingenting at du ikke underviste i 2013. Farste sparsmal er bare:
Hvilke fordeler og ulemper ser du ved en introduksjon av eksempeltekster i et
Kunnskapslgfte? Det er kanskje vanskelig 2 mene noe om det, egentlig. Men hva tenker
du om at det har kommet inn, for eksempel.

236. F: Jeg tenker at... Det kan godt veere at det er positivt, at det blir konkretisert.
Fordi jeg tror at elevene har godt av eksempeltekster — at de leerer mye av det. Samtidig
er det jo litt sann, det er jo en metode, og Kunnskapslaftet har jo egentlig tradisjon for
a si noe om hva som er malet og ikke ngdvendigvis metoden pa veien dit.

237. I: Da kan vi ga rett videre til spgrsmal 14 [sic 12]: For mange hevder at det finnes
for mange strategier, eller metoder, i norsk skole. Litteraturkritiker i P2, han Knut
Hoem, han tok dette opp for eksempel i en kronikk. Har du fatt med deg den debatten?

238. F: Ja, sann litt.

239. I: Ja. Han hevdet da at det var altfor mange strategier i norsk skole. Opplever du
at introduksjonen, som eksempeltekster har veert i Kunnskapslaftet, er med pa a bekrefte
en sann trend, om at... Altsa: Skole er strategier. En sann strategitrend.

163



Introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet fra 2013

240. F: Ja, men skole skal jo veere litt strategi. Sa jeg tenker jo at det er helt greit.
Elevene har litt godt av & ha et sant metasprak pa ting. Jeg tror at det hjelper de i
leringsprosessen 0g. At de ma péa en maéte ja, ga litt ut av det, og se: "Hvorfor gjer vi
dette?” og “Hva er...?”. Ja, at de far litt overvaking av egen leering. Og ja, hvis de da far
noen fagbegreper knyttet til dette, sa tror jeg det er lettere for de. Sa jeg tenker ikke
ngdvendigvis at det er noe negativt.

241. I: Og den debatten knyttes jo ofte opp til et fag-par som heter redskapsfag versus
danningsfag. Altsa, danningsfag er Ibsen og Bjgrnson og kultur, mens redskapsfag er
liksom norskleaerere som kan lese barn a skrive, eller ungdom a skrive. Tenker du at vi
gar i retning av kanskje a veare redskapsfag? Eller tenker du at eksempeltekster har ogsa
et innhold, og dermed kan det styrke danningsdelen ogsa?

242. F: Jeg tenker at du kan gjare begge deler. Og jeg tenker 0g at Hoem sitter hjemme
og leser sine bgker, eller... Elevene trenger ofte & hjelp & komme inn i litteraturen. Det
er ikke sann at de synes Ibsen er kjempeggy i utgangspunktet. Men hvis du jobber mye
med det, og gir de liksom redskaper til hvordan de kan tolke det, og hvorfor det er aktuelt
i dag og sanne ting, sa vil de synes det er kjekkere. Det er ikke sann at du bare kan gi
de en Ibsen-bok og sé vaer sé god”...

243. I:...0g sa leser de den?

244, F: Ja.

245, I: Jeg ma sper deg om en ting pa spersmal 13 [sic 11], dette med ulemper og
fordeler ved eksempeltekster. For du nevnte at leereplanen skal veere metodefri.

246. F: Nei, bare at det har veert tradisjon for det. Sa det er gjerne litt utypisk at det...

247. I: Han har faktisk veert metodefri. Det har veert et mal. Sa du har helt rett! Tenker

du at eksempeltekster bryter denne metodefrie tanken? | og med at du kanskje...det er
jo en strategi pa et vis? Eller tenker du at det gar helt fint, at vi kan bryte en sann
tradisjon, fordi at det finnes noe ved eksempeltekster som er starre enn bare en strategi,
kanskje.

248. F: Litt usikker. Fordi jeg tenker at de som... Jeg vet ikke om det ma inn a
spesifiseres i kompetansemalene, sdnn som det er gjort nd. Jeg tenker at det er en del av
det som du bgr gjere i undervisningen, sann som du gjar nar du velger tekster eller...altsa
en del av de valgene du tar da. Sa jeg tenker at det er lurt at elevene gjer det. Men om
det ma sta i Kunnskapslgftet...Altsa, om det ma inn i lereplanen vet jeg ikke.

2409. I: Siste spersmal: Har introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte
Kunnskapslgftet markert et skille i undervisningspraksis for det? Det kan du faktisk ikke
svare pa, for du har ikke undervist.... Men vil du si — det kan du svare pa — vil du si at
du har hgy bevissthet rundt bruk av eksempeltekster na for tiden? Altsa, du er leerer.
Sitter du & leser avisen hjemme, og tenker: ”Den artikkelen der, den ma jeg fa tatt i bruk,
for eksempel nar vi har om artikkel”.

250. F: Ja, jeg gjor egentlig det. Du har hele tiden de i bakholdet. At gode
eksempeltekster er noe du har lyst til 2 ha mange av.

251. I: Ja, har du opplevd det helt konkret, at du har tenkt...?

252. F: Ja, men gjerne ikke som modelltekst. Men vi driver jo hele tiden og skal ha

tekster til ulike prgver og sanne type ting 6g. Og da praver jeg liksom a legge meg pa
minne hvis det er gode tekster og jeg da kan bruke de i skrivetekster, eller...

253. I: Og da blir de kildetekst?

254, F: Ja, da blir de kildetekst. Da er vi ferdige.
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VEDLEGG 4: TRANSKRIBERT INTERVJU MED VIDAR

Dato:

25.10.17

Varighet: 30 minutter
Forskningsdeltaker: Mann i 60-arsalderen, Rogaland

Trinn:

Vgl

I. = Intervjuer. F. = Forskningsdeltaker

1.

o s~

oo

10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

I: Forskningsspersmal 1: Hvordan forstar norsklaerere begrepet eksempeltekst? Og da
blir spgrsmal 1: Hvordan forstar du begrepet eksempeltekst? Og du kan gjerne forsgke
deg pa en definisjon.

F: En eksempeltekst er en tekst med et svar pa en oppgave som gir et eksempel pa
hvordan man kan svare pa en oppgave. Det kan ogsa vere et eksempel pa en sjanger
eller pa et litteraert, for eksempel ei novelle, som du kan si at eksempelvis er en novelle.
I: Og da er vi rett videre pa forskningsspgrsmal 2: Hvordan har norsklaerere
implementert eksempeltekst i egen undervisning, og markerer introduksjonen et skille i
praksis? Fordi at, eksempeltekster ble introdusert i det reviderte Kunnskapslgfet i 2013.
Far dette sa var ikke eksempeltekst nevnt som begrep i leereplanene i norsk. Det er
derfor jeg undersgker eksempeltekster. Hadde du hgrt om begrepet eksempeltekst far
2013? Ja eller nei?

F: Nei.

I: Og da kan vi heller ikke spgr oppfalgingsspersmalet: Hvis ja, hvordan du brukte det.
Sa da hopper vi over til neste spgrsmal. Sa gar vi til din undervisningspraksis na
fortiden. Hvis du skal estimere, hvor ofte bruker du eksempeltekster i undervisningen i
lzpet av et helt ar? Du far seks svaralternativer her: (1): Jeg bruker ikke eksempeltekster
i undervisningen. (2): 1-3 ganger i aret. (3): 3-5. (4): 5-7. (5): 7-10, og (6): Mer enn 10
ganger i aret. Altsa et helt sant...to semestre.

F: 5-7 ganger i aret.

I: Oppfolgingsspersmal: Kan du huske sist gang du brukte eksempeltekster i
undervisningen?

F: Ja, det er ikke lenge siden. 3 uker siden... 1 maned siden.

I: Og sa blir neste sparsmal: Nar bruker eksempeltekster, sann pa generell basis, hvor
mange eksempeltekster pleier du a introdusere for elevene. (1): 1 tekst, (2): 2-3, (3): 3-
5, (4): Mer enn 5 eksempeltekster.

F: Ja, det varierer. Men noen ganger, ja si cirka 2.

I: Ja, da blir det 2-3.

F: Ja. Det kommer litt an pa.

I: Ja, det gjer alltid det. Oppfalgingsspersmal: Kan du kommentere dette med antall
eksempeltekster. Kan du fortelle hvorfor du velger a ta i bruk to eksempeltekster. Gjor
du noen vurderinger i forkant?

F: Ja. Det er jo for & vise variasjoner. For a vise ulike mater & gjere det pa.

I: Har du noen innvendinger mot a bruke for mange eksempeltekster for eksempel.

F: Nei, ikke noe mer enn tid. Altsa, det...

I: Vil du si noe mer om det?

F: Nei.

I: Ok. Da har vi kommet til sparreskjemaets starste spgrsmal: Far vi snakker om ulike
aspekt ved eksempeltekster — mer teoretiske sparsmal - gnsker jeg a hare litt om hvilke
erfaringer du har med eksempeltekster. Oppgaven min interesserer seg nettopp for
hvordan eksempeltekster blir brukt i undervisning. Derfor, kan du ta meg gjennom en
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undervisningsgkt eller et undervisningsopplegg, der eksempeltekster var inkludert, og
som du i etterkant var godt forngyd med. Og her kan du bruke lang tid. Du kan gjerne
ga igjennom opplegget eller gkten kronologisk, fra begynnelse til slutt.

F: Jeg tar den enkle varianten pa en gkt, hvor man for sa vidt snakker om kaseri. Kan ta
kaseri. Der er det et bra opplegg pa NDLA som jeg har brukt flere ganger, hvor man
leser kaseri, harer et kaseri, og hvor det har gjennomgang pa bade virkemidler og
innhold, og spraklige virkemidler og dette her med tekstbinding ogsa.

I: Hvor mange eksempeltekster brukte du i dette opplegget? Kan du huske?

F: Ja, hvert fall to.

I: Hvor fant du disse tekstene? La begge pa NDLA?

F: Det varierer. Den... To la pa NDLA, og sa er det gjerne at vi hadde en eller to i fra
lerebok eller som vi kopierte ogsa.

I: Og sa blir spgrsmalet: Du har funnet fram eksempeltekstene i gkten, og sa snakket du
om tekstbindere og forskjellige ting ved teksten som du gnsket & se pa. Det kalles jo
ofte for dekonstruksjon, nar du tar ut ting i fra teksten. Hvordan gjer du det helt praktisk
i den gkten, hvordan gjennomgar du den eksempelteksten med elevene?

F: Nei, farst ma vi jo lese teksten eller hgre teksten, sann at vi pa en mate er kjent med
den. Og sa gar du inn og sa spar jeg da eksempelvis dette: Hva er et kaseri? Og sa far
vi opp hovedkjennetegn pa, generelt, hva et kaseri er. Og sa bruker en da videre til 4 ga
inn i den teksten, hva slags type teksttrekk finner vi i denne spesifikke teksten. For
eksempel.

I: Og hvis et teksttrekk ikke blir nevnt av klassen, velger du a sper til du far svaret? Eller
velger du & pa en mate, a veere veldig tydelig pa at det finnes et trekk her i linje fem som
vi ikke har sett forelgpig?

F: Ja, det kan tenkes at jeg tar...papeker de viktigste tingene uansett, ja!

I: P& bakgrunn av?

F: Pa bakgrunn av tidligere kunnskaper, eller fordi at jeg synes det er greit og viktig.

I: Nar du ser tilbake igjen pa dette...pa denne gkten; tenker du at du kan gjere noe
annerledes, eller tenker du at dette er en gkt som...det er jo vanskelig & si er optimal,
men at den fungerer kjempegodt, at derfor er det ikke noe behov for a endre pa den.

F: Jeg oppfatter det som en veldig god gkt. Problemet fort blir at en ma ha tekster som,
pa en mate, er litt aktuelle og som fenger litt. Og det er jo et problem alltid. S& min drgm
er jo a finne helt nye tekster.

I: Og derfor sa blir det ofte at du finner de samme tekstene pa nytt og pa nytt? For de
ligger pa NDLA, de er tilpasset...?

F: De ligger der, ja. Men andre ganger sa ser vi i dagens aviser eller i de nye avisene,
og plukker ut saker og ting derifra som er brukende. Prgver szrlig pa det nar det gjelder
debattinnlegg for eksempel, leserbrev og sanne ting. At vi prever a veere helt oppdatert
pa det.

I: Da gar vi videre pa neste sparsmal: Du har na fortalt veldig bra hvordan du har brukt
eksempeltekster i undervisning. Hvis vi na sammen lgfter blikket, fra litt sann det
konkrete til mer det generelle, hvordan har du... Ja, det jeg gnsker & se pa er din erfaring
med eksempeltekster. Nar du bestemmer deg for & inkludere eksempeltekster i
undervisningen din, hvor starter du? Det er et apent spgrsmal, men: Hvor starter du?

F: Hvis en tenker ... Vi tenker kanskje sjanger. At du gar inn, og sa skal vi eksempelvis
her for litt siden, sa hadde vi om debattinnlegg. Og sa gar vi inn i boken; hva star der
om saktekster, hva star der om debattinnlegg? Og sa er det, i den lereboken vi har, er
der en veldig sann ordentlig og grei gjennomgang av maten a skrive tekst pa. Det er
eksempel pa analyse ogsa. Sa hvis vi er heldige, sa far vi tid til a lese gjennom den
teksten som er i boka, og vise elevene at her star det viktige ting som vi kan bruke”.
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I: Og jeg har for sa vidt spurt deg om det oppfalgingsspgrsmalet her: Hvor finner du
tekstene? Og hvis jeg forstar deg rett, sa finner du tekster pa NDLA, i leerebok, men
0gsa pa nett og i aviser.

F: Ja, og tidsskrifter ogsa. Det kan godt veere at vi finne noe sant i andre bladmagasiner,
ja.

I: Ok. Og jeg har spurt deg om hvilke vurderinger du gjer i forkant. Et godt sparsmal
som vi kan... eller et begrepspar: Autentiske versus konstruerte tekster. Har du et forhold
til at...nar du bruker eksempeltekster, sa ma de vere autentiske?

F: Nei, de ma ikke det. For jeg har brukt konstruerte ogsa, og pa en mate delvis laget til
— i fellesskap — med kollegaene, laget selv ogsa. Men det er klart: Tar du sanne typer
tekster, sa er det litt artig nar de er autentiske. Det er jo det.

I. Neste sparsmal. Se for deg at du er pa vei inn i en time. Du vet du skal ta i bruk
eksempeltekst. Er det noe du tenker, som leerere, er spesielt viktig & gjere for du
introduserer teksten? Trenger elevene a vite noe om den teksten fgr dere begynner a lese
den?

F: Det kan variere. Men noen ganger sa er det greit &, pa en mate, si at dette er en aktuell
tekst som var tatt i fra avisen eller et eller annet sant noe, fordi temaet er aktuelt na, og
da har vi fatt ”sann og sann”. Det kan vere noe. Sa jeg tror nok at jeg pleier a gjore det.
A ta en introduksjon, & sette en ramme rundt for vi begynner & lese. Gjerne pa sjanger
0gsa.

I: Ja, introduksjon av sjanger.

F: Ja, det ogsa.

I: Et begrep som dukker opp i min litteratur, det er emnehjelp. Har du hegrt om det
begrepet? Det handler om at du...alts3, emnet — hvis dere har om miljgvern — sa
introduserer du miljgvern som emne.

F: Det hender i norsk, ja. Jeg gjer nok det.

I: Vi gar rett videre til neste spgrsmal. Et ord som dekonstruksjon, det er ogsa et ord
som dukker opp nar du snakker om eksempeltekster. Spesielt ofte i faglitteratur. Og
bare for & ha det pa det tarre: Begrepet tar opp i seg dette med hvordan en tekst kan
brytes ned og arbeides med. Etter a ha introdusert eksempelteksten for klassen, kan du
fortelle litt om hvordan du pleier & jobbe med teksten konkret, altsa bryte den ned
sammen med klassen din. Du skal for sa vidt... Du trenger... Du har for s vidt snakket
litt om det far. Men du kan kanskje gjenta deg selv litt, sann generelt.

F: Ja, noen ganger sa setter vi de i samarbeid i grupper. Hos oss sa sitter de i grupper.
Og da kan man si at det kan veere grupper som peker pa typiske trekk ved denne teksten,
i forhold til sjanger, i forhold til hvordan er det med virkemidler og sa videre. Vi er jo
opptatt av appellformer ogsa, sant. At de klarer a finne ut av, og kommentere saker og
ting selv da.

I: Hvem leser teksten?

F: Jeg har god erfaring med at den leser jeg som leerer. Men andre ganger far de bare
utdelt tekst, og sier at: Den leser dere og jobber med selv. Sa det er begge deler det.

I: Leses teksten som helhet forst, eller i bolker?

F: Noen ganger sé leser jeg hele teksten rett gjennom, og sier at: ”"Denne skal vi jobbe
med na”.

I: Hvis du stopper opp underveis nar du leser teksten, er det fordi at... Ja, samtaler du
med klassen underveis? er spgrsmalet egentlig.

F: Det hender noen ganger. Fordi at, pad en mate, papeker og sier at: "Her ser dere sann,
her ser dere sdnn”. Andre ganger er det jo for & forklare rett og slett helt sdnt ord som
blir brukt i teksten, som jeg kan tenke meg at de ikke forstar, eller har greid a ta inn
refleksjon pa: Hva betyr egentlig disse ordene?
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. I Neste sparsmal. Etter at teksten er dekonstruert, sa er malet videre at elevene skal dra
nytte av noe ved eksempelteksten. Hvordan forsgker du & overfere kvaliteter ved
eksempelteksten til elevene sine egne tekster.

F: Ja, det er jo, pa en mate, & hape pa at vi har sett en struktur og ha sett noen tydelige
mate & bygge opp teksten pa, som vises i eksempelteksten. Det er jo ogsa et hap om at
vi har sett pa noen virkemidler som vi kan kommentere og si at: "I etterkant sé er den
og den type virkemidler...teksten hadde gjort det sann, men dere kan utvikle den pa en
annen mate hvis det, og...”. Sa det kan vare pa, bade som et sdnn eksempel og som
inspirasjon videre.

I: Ja. Hvis en elev ligger veldig tett opp til en eksempeltekst som du har levert ut, hva
tenker du som fagleerer da?

F: Ja, tenker du innholdsmessig ogsa, eller?

I: Ja.

F: Det ene er jo... Vi sliter jo av og til med dette med plagiat, at da er det kanskje ikke
sa interessant hvis de har funnet det en eller annen plass, og sa bare fikset litt. Men andre
ganger sa kan du pa en mate se pa det positive, ved a si at: Her er strukturen ok. Her har
vedkommende liksom skjgnt poengene med bade det ene og det andre, og falger pa en
mate oppsettet for det som var var eksempeltekst da”.

I: Kan en elev, si da en mindre sterk elev, ligge tettere opp til en eksempeltekst enn en
faglig sterk elev, fordi at den faglige svake har kanskje stgrre nytte av en struktur — en
klar struktur?

F: Det kan hende. Men det er ikke ngdvendigvis sann.

I: Nei vel?

F: Nei.

I: Ja, for dette er en pastand fra min side.

F: Ja, for noen svake elever, hvis de pa en mate ikke skjgnner pa en mate hverken det
ene eller det andre, sa har de lite hjelp i dette ogsa. Mens en sterk elev pa en mate kanskje
leerer seg akkurat de grunnleggende knepa, og sa er det en hjelp til & kunne pa en mate
ikke bare gjare sann som eksempelteksten, men det inspirerer. For da har du fatt orden
og kontroll pa det, og sa briljerer de i tillegg da.

I: Neste sparsmal. Dette med eksempeltekster, det stammer i fra Australia. Det er for sa
vidt ikke sa viktig i vr sammenheng. Men, det som er interessant & merke seg med
hvordan den australske skolen tar i bruk eksempeltekster, det er det at etter de har
gjennomgatt teksten, sa skriver lereren og eleven en tekst sammen som ligger tett opp
til den eksempelteksten de har lest. Og hvordan tenker du om & jobbe pa en sann mate,
at samskriving skjer i etterkant av opplesing av eksempeltekst?

F: Ideen er god. Vi har prevd litt, og gjort litt av det. Og si at: "Kanskje ikke skrive en
hel tekst, men vi skriver et avsnitt eller to. Og er ngye med at innledning skal veere sann
0g sann, og sa gjer vi det. Og sa gjerne et avsnitt, eller ei temasetning for eksempel et
par videre ned igjennom. Sann at vi, pa en mate, far inn i hvert fall noe av det
grunnleggende der”.

I: Men det er ingen praksis som du gjennomfgrer ofte?

F: Nei, egentlig ikke. Men vi har jo oppgaver hele veien, som pa en mate... Og nar de
far oppgaver og skal skrive, sé legger vi gjerne sanne bestillinger pd at ”det og det er
viktig & far med”. Du skal ha en ordentlig introduksjon, og du skal ha en god
temasetning, og sa sier vi at: ”Det var det som vi testet pa & 1 dag liksom”:

I: Ja, s& du har fokus pa tekstelement likevel.

F: Noe sant, ja.

I: Og dette med at de samskriver, handler om modellering. Modelleres det i din
undervisning nar det kommer til eksempeltekster, og bruk av eksempeltekster i det hele
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tatt? Altsa, modellerer du? Er du en person som elevene kan se pd og tenke: “Ja,
[informantens navn], han gjer sdnn og sdnn og sann”. Ser elevene pa deg som lerer og
tenker: ”Sann foregér en skriveprosess”.

F: Det er ikke godt a si. Jeg vet ikke hva jeg skal svare pa det. For normalt sett sa skriver
jo ikke jeg noen vanlige tekster til elevene. Men vi hadde et eksperiment i fjor, hvor vi
gjorde nettopp det. At vi skrev — vi tre leererne som vi hadde — klassen da skrev et avsnitt,
og da skulle vi pa en mate vise hvordan vi som laerere gjorde det med temasetning og
begrunnelse for dette her. Om det var noe bedre, eller om elevene synes dette var artig
eller ikke, det tar jeg ikke si noe om. Men det var jo et kjekt eksperiment a drive pa
med. Det var jo litt utfordrende for oss ogsa pa en mate. Og kjenne litt pa: Hvor trykker
skoen, liksom?

I: Vi er snart over pa siste forskningssparsmal — der skal jeg lansere fire pastander. Far
jeg gjer det, vil jeg bare hgre med deg om du synes at eksempeltekster passer opp til
visse teksttyper kontra andre. Altsa, du har snakket om kaseri...

F: Og debattinnlegg er jo den... Debattinnlegg og artikler er jo eksempeltekster. Det er
kanskje der de fungerer best da. For vi snakker nd om en ”fem punkts oppsettet” med
innledning, tre pastander, og begrunnelser.

I: Blir den brukt?

F: Ja, na bruker vi den, eller praver & bruke den, fordi der jobber en del med det i
engelsk, og sa falger vi det opp i norsk. Og praver & dra nytte av det, sann at vi har pa
en mate den strukturen pa de fagtekstene i bunn — bade i engelsk og norsk.

I: Veldig interessant.

F: Ja, det er veldig bra det! Vi merker det pa norsken at dette har de hatt i engelsk. Sann
at nar vi kommer inn og skal liksom kjere den der “’five paragraph”, eller hva de kaller
det pa engelsk, sa er de med pa den. Og sa er boken var, norskboken, sa er det jo dette
her med oppsettet av tekster, altsd skriverammer, som da blir pd en mate
eksempelteksten. S de fir hjelp der. Vi prover & pd en méte a si at "Her har dere pa en
mate eksempler, og sa videre”. Og si gér vi pA NDLA, og s har vi andre tilleggsstoff
ogsa. Jeg synes det viktigste er at vi far pa en mate grunnstrukturen pa plass. Der skal
de fa trene, det er jo liksom det det star og faller med. Det er den der treningsaktiviteten.
I: Bare for & ha krysset av pa min datainnsamling her. Vi har fire teksttyper: Den
informative, den argumenterende, den reflekterende og den kreative. Har du noen tanker
om hvor eksempeltekster fungerer best? Og har du noen eksempler pa at det har fungert
darlig i noen teksttyper for eksempel? Altsa: Informativ, argumenterende, reflekterende
og kreativ.

F: Nei, jeg tror eksempeltekst kan fungere godt pa alle jeg. Og sa blir det jo da... Hvis
du tenker mer det der... Argumenterende tekst sa har du jo mer de der skjema-greiene,
om jeg skal si det sann. At ”gjor det sdnn og sann: Pastand, og sd begrunnelse. Péstand,
og sa begrunnelse og sé videre”. Mens hvis du tenker reflekterende tekster, da er det jo
kanonviktig at en har en ok temasetning om man skal si det sann. At du har et tydelig
utgangspunkt for noe refleksjon. Nar det gjelder kreative tekster, sa er det jo klart det at
de kan jo fa inspirasjon av a se hvordan, eventuelt formulere, eventuelt kaseri essay,
men ogsa noveller og sant noe. Og ikke minst dikt da. At det kan vaere mange rare ting.
Men om de, pa en mate, far noe nytte eller hjelp av akkurat a gjere det likt en
eksempeltekst, det kan jo diskuteres.

I: Ja, jeg ser du sitter med Gift av Alexander Kielland. Kunne den blitt brukt som en
eksempeltekst opp mot noe i norskfaget?

F: Ja, absolutt. Flere utdrag i fra Alexander Kielland kan — 0g i den boka der — kan
brukes til mange ting som eksempeltekst.
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85. I: Ja. Dette er helt utenfor noe som helt av spgrreskjema. Kunne du sett for deg ting ved
norskfaget der eksempelteksten, eller Gift, kunne blitt brukt som eksempeltekst?

86. F: Ja, nd har jeg jo vert inne som vikar pa dette her, sann at... Det handler om at du skal
lese en tekst i den littereere perioden da. Og der vi sa blir... Det blir et eksempel pa det.
Men da har du jo, pa en mate, den der maten som Alexander Kielland, pa en mate,
karikerer pé og sa videre. Kan si at: ”Ok, her har vi hint om ”sénn og sdnn”, og sé ler vi
litt. For han er jo litt morsom ogsd, ikke sant? Sann at han far fram den der, ja... sma-
ironiske morsomheten i forhold til viktige tema som han tar opp da i boka.

87. I: Sa virkemidler, rett og slett?

88. F: Ja.

89. I: Da var det pastander innenfor forskningssparsmal 2: Hvordan stiller du deg til disse
pastandene? ”Nar jeg bruker eksempeltekster i undervisningen, kontekstualiserer jeg
alltid eksempelteksten for elevene far jeg tar den i bruk. Jeg introduserer for elevene
hvem som har skrevet teksten, hvem den er skrevet for, nar den ble skrevet og i hvilket
medium den er publisert”.

90. F: Stort sett, ja.

91. I: Pastand 2: ”Nar jeg arbeider med eksempeltekster papeker jeg alltid elementer ved
eksempeltekster som er karakteristiske for den teksttypen den representerer”

92. F: Ja, stort sett. Det var introduksjon det var snakk om, ikke sant? Nar du starter opp
med saker og ting?

93. I: Ja, den farste pastander var snakk om introduksjon. Den andre pastander her gar bare
pa generelt. Altsa, dekonstruksjon.

94. F: Da kan det variere litt. Da kan de jo bli utfordra selv pa; at elevene far utfordringen
a pa peke pa ting selv.

95. I: Ja, og da er du ved kjernen av spgrsmalet: Papeker du selv eller lar du elevene papeke?

96. F: Det kan variere. Noen ganger, hvis vi har veert gjennom eksempeltekster eller vaert
gjennom sjanger tidligere, og sé at de far en tekst, s& kan utfordringen deres vere: "Pek
disse her sentrale trekkene, sjangertekkene, ved denne teksten”. Uten at vi har gjort noen
ting med det selv.

97. I: Ja. Pastand 3. Og dette er et veldig... | litteraturen sa snakkes det mye om dette:
“Faglig sterke elever vil oppleve eksempeltekster som “tvangstrgyer i deres eget
skrivearbeid”. Hvordan stiller du deg til en sann pastand?

98. F: Nei, det tror jeg ikke. Eksempeltekst er for sa vidt ikke mer tvangstrgye enn det
ngdvendigvis trenger a veere. Altsa, der er fri for det.

99. I: Hvilke elever blir motivert av eksempeltekster? Det er vel et sann implisitt diskusjon
her.

100. F: Ja. Det kan variere. Jeg har ikke noe svar pa det.

101. I: Nei. Sa diskusjonen om at faglige sterke elever vil ha mer nytte eller mindre
nytte, den synes du er irrelevant?

102. F: Ja, eller ikke irrelevant. Men jeg klarer ikke a si noe. For det er som jeg sa

tidligere, at noen ganger kan det virke sann at svake elever far den statten, rammen, som
kan vare nyttig for de. Men en kan jo 0g se pa de som er flinke — far dette her med
strukturen pa plass, og sa da, pa en mate, det blir som en sann frigjerelse for de! At de
skjenner ”sdnn og sann” er strukturen, og sa kan de jobbe med noe annet. Og virkelig
blomstre litt, om en skal si det sann, for da er strukturen pa plass, og de har pa en mate
fatt klarhet i ”ok, det var sinn det var”, og sé tar de friheten!

103. I: Er det noen pa gutter og jenter hvordan de stiller seg til en eksempeltekst?

104. F: Nei. Jeg tar ikke si noen forskijell pa det.

170



Introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet fra 2013

105. I: Nei. Siste pastand: "Malet ved bruk av eksempeltekst er at elevene skal vare
i stand til & skrive en tilsvarende tekst alene med et noe annet innhold, med kanskje til
samme malgruppe, innenfor samme teksttype og i samme medium”.

106. F: Ja.

107. I: Da har vi kommet til forskningssparsmal 3, siste forskningssparsmal: Pa
hvilken mate endres norskfaget gjennom en introduksjon av eksempeltekster? Som jeg
nevnte innledningsvis ble eksempeltekster introdusert via det reviderte Kunnskapslgftet
1 2013. Hvilke fordeler og ulemper ser du ved en introduksjon av eksempeltekster i et
kunnskapslgfte? Apent spgrsmél — men har du noen tanker?

108. F: Ja, altsa nar du sier begrepet eksempeltekster ble innfgrt da — men mye av det
som vi kaller for eksempeltekster na, har vi jo drevet pa med far ogsa. Hvor man sier at
strukturen skal vare “sdnn og sinn”, og disposisjoner og sant noe. Sa begrepet er for sa
vidt nytt det da, men akkurat maten & tenke pa er jo ikke noe ny. Sa jeg vet ikke om jeg
har noe a si pa det.

109. I: Hvis jeg sier at leereplanen skal veere metodefri: Tenker du at en introduksjon
av eksempeltekster bryter med den metodefrie leereplan?

110. F: Nei.

111. I: Nei. Hvis jeg sier at...na utfordrer jeg, na er jeg litt kverulant. Hvis jeg sier at
eksempeltekster er en strategi, har du da brutt en metodefri lzereplan?

112. F: Nei. Haha! Vi kunne kommet inn pa en fin krangel pa den!

113. I: Ja, vil du utdype? For dette er veldig bra data for min oppgave. Jeg har behov
for folk som...

114. F: Ja, altsa.

115. I: Jeg kan spar et apent spgrsmal: Den metodefrie leereplanen, hva synes du om
et sant ideal?

116. F: Ja, metodefri? Altsa, betyr det fri til & bruke hva metode du vil, eller betyr det

at du ikke har noen metoder? Det jo det. Jeg kan jo veere litt dristig & si at man tar seg
jo sine friheter uansett. Sa det er jo... Om det skal vare sann eller sann, sa kan man jo
stille spersmaélet: ”Vi skal vaere metodefri ja. Men hva skal vi da gjere liksom?”. Vi
bruker jo en eller annen metode uansett.

117. I: Neste pastand, eller sparsmal: Mange hevder at det finnes for mange strategier
i norsk skole. Litteraturkritiker i P2, Knut Hoem — hvis du har hgrt om den debatten —
han tok til orde for at det var altfor mange strategier i den norske skolen, og kritiserte
rett og slett at det fantes strategier for alt. Opplever du at en introduksjon av
eksempeltekster er med pa a forsterke en sann strategitrend i norsk skole?

118. F: Nei, altsa jeg opplever ikke problemet at enten det ene eller det andre. Det
som jeg opplever som problem, det er at vi egentlig har for lite tid. Og hvis vi pa en
mate tenker at en eksempeltekst, ja — ok. Det tar tid a lese den og ga igjennom den. Men
hvis du skal ta en annen tekst, sa tar det ogsa tid. Og vart hovedproblem, nesten sagt, er
at elever til alle tider — og serlig i dag — de leser for lite uansett. Altsa, de leser jo ikke
vanlig avis, de leser ikke vanlig debattinnlegg, de leser ikke ei vanlig novelle pa
egenhand. De leser omtrent... De leser veldig lite av det som pa en mate er det som vi
tester de pa i skolen da. S& man kan jo stille et sparsmal om det er skolen som har et
problem.

119. I: Ja. Den debatten til Knut Hoem lanserer et begrepspar. Skal norsk veere et
redskapsfag eller et danningsfag? Sa blir spgrsmalet pa nytt, hvis du sier at en
eksempeltekst er en strategi — du behgver ikke veere enig — men hvis du sier at det er en
strategi: Sier du da egentlig implisitt at... Eller sier det egentlig da at norskfaget gar i
retning av a veare et redskapsfag for andre fag, og ikke ngdvendigvis et danningsfag
lengre? Det blir mindre tid til a lese Gift i framtiden.
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120. F: Bade ja og nei. Jeg ville vel heller sagt at det med at du far disse metodene,
hva var det du kalte det?

121. I: Redskapsfag og danningsfag.

122. F: Altsa, du bruker det redskapet til & utvikle mater a skrive pa, mater a lese pa,
som farer til danning.

123. I: Det finnes nok en link.

124. F: Det er nok ikke en motsetning ngdvendigvis der, sant? Det er jo bade og.

125. I: Ja, helt enig. Har introduksjonen av eksempeltekster markert et skille for det i

undervisningspraksis? Er det for eksempel sann at du i dag har et starre gye for
eksempeltekster i hverdagen — altsa etter 2013, kontra far?

126. F: Nei. Men jeg har blitt litt mer bevisst pa bruken av begrepet, for a si det sann
da. At det kan veare nyttig og sant noe. Men vi har jo for sa vidt alltid prevd a vise fram
gode tekster.

127. I: Men du har bare ikke tenkt pa som et begrep opp mot eksempeltekst?

128. F: Ikke som eksempeltekster nedvendigvis. Men vi har snakket om: “Her er
eksempler pa ”sdnn og sann”, og dette er gode tekster og sa videre”. S& vi har jo brukt
det implisitt da.

129. I: Det er vanskelig a huske tilbake til hva du gjorde fgr 2013, men sitter du a
leser avisen na fortiden og s& tenker du: ”Den teksten her, den kan jeg bruke i
undervisningen!”

130. F: Ja, det har veert norsklereren og samfunnsfagleereren sin tragedie at alt de
leser handler om: ”Kan jeg bruke det til noe?”.

131. I: Og dette skjedde fer 2013 i ditt tilfelle ogsa?

132. F: Ja, det har skjedd hele mitt liv.

133. I: Ok. Da er vi ferdige, ved veis ende.

134. F: Det som pa en mate har veert litt for meg da, det har veert ... Vi snakker om at

vi ma finne et essay eller et kaseri eller et debattinnlegg og sa videre, eller ei novelle
som er god, som vi kan bruke i undervisningen. Sa sier jeg at «det ma vi slutte med, vi
skal kunne bruke alle!». Vi ma ikke, pa en mate, lete etter de som passer til oss da. Vi
ma ta de tekstene som er, og sa gjere noe med de.
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VEDLEGG 5: SP@RRESKJEMA PA CANVAS

I hvilke fag og klasser underviser du?

Hva legger du i begrepet eksempeltekst?

Bruker du eksempeltekster i egen undervisning?
Hvis ja, pa hvilken mate bruker du eksempeltekster?

RN
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VEDLEGG 6: INFORMASJONSSKRIV TIL INFORMANTENE
Hei!

Jeg heter Gunvald Dversnes, og skriver masteroppgave i sprak- og
litteraturvitenskap ved Universitetet i Stavanger. Oppgaven min undersgker
hvordan norsklarere pa ungdomsskolen og i den videregaende skolen underviser
og tar i bruk eksempeltekster i undervisningen.

| den forbindelse har du, gjennom mitt samarbeid med Anne Haland og
Lesesenteret, besvart en spagrreundersgkelse om eksempeltekster. Den var utsendt
av Johanne Ur Szbg pa Canvas.

Med utgangspunkt i svarene du gav pa den korte undersgkelsen pa Canvas, har
jeg na i etterkant sveert lyst til & intervjue deg om din bruk av eksempeltekster.
Intervjuet ville foregatt i perioden du er pa kurs i regi av Lesesenteret, dvs. i
perioden 24. - 26. oktober. Intervjuet er individuelt, og tar inntil 45. minutter. Du
trenger ikke forberede noe til intervjuet. Dine svar vil ogsa bli anonymiserte i
etterkant, slik at du som informant ikke kan bli gjenkjent. Videre er alle
intervjuene som gjegres under kursdagene pa forhand klarerte med Johanne Ur
Seebg. Pa den maten er alle praktiske forhold ordnet opp i pa forhand.

Jeg hadde satt kjempestor pris pa om du kunne blitt med pa et intervju. Om du
gnsker & veere med, kan du svare meg pa mail (gunvalddversnes@gmail.com)
eller mobil (95426898). Pa forhand tusen takk!

Med vennlig hilsen, Gunvald Dversnes
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VEDLEGG 7: INTERVJUGUIDE

Informant ‘

Kjenn:

Alder:

Fagkombinasjon:

Opptakets navn:

Forskningsspgrsmal 1:

Hvordan forstar norsklaerere begrepet eksempeltekst?

Spersmal 1: Hvordan forstar du begrepet eksempeltekst?

Forsgk deg gjerne pa en definisjon av begrepet.

Forskningsspgrsmal 2:
Hvordan har norsklerere implementert eksempeltekst i egen undervisning,

og markerer introduksjonen et skille i praksis?

Spersmal 2: Eksempeltekster ble introdusert i Kunnskapslgftet i 2013. Hadde du hgrt om
begrepet for 2013?

[l Ja

71 Nei

Oppfalgingsspgrsmal: Hvis ja, hvordan brukte du eksempeltekster i undervisningen fgr 2013?

Kommenter gjerne hvor ofte du brukte eksempeltekster, samt egen bevissthet rundt begrepet.
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Spersmal 3: Tilbake til din undervisningspraksis na fortiden. Hvor ofte bruker du

eksempeltekster i undervisningen din i lgpet av et ar?

(]

O O O O O

Mer enn 10 ganger i aret
7-10 ganger i aret

5-7 ganger i aret

3-5 ganger i aret

1-3 ganger i aret

Jeg bruker ikke eksempeltekster i undervisningen.

Oppfalgingsspgrsmal: Kan du huske sist gang du brukte eksempeltekster i undervisningen?

Spersmal 4: Hvor mange eksempeltekster pleier du & introdusere for elevene?

[

0
U
U

Mer enn 5
3-5 eksempeltekster
2-3 eksempeltekster

1 eksempeltekst

Oppfalgingsspgrsmal: Kan du kommentere dette med antall eksempeltekster. Kan du fortelle

hvorfor du velger a ta i bruk (antall)? Gjgr du noen vurderinger i forkant?
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Spersmal 7: Far vi snakker om ulike aspekt ved eksempeltekster, gnsker jeg a hare litt om
hvilke erfaringer du har med eksempeltekster. Oppgaven min interesserer seg nettopp for
hvordan eksempeltekster blir brukt i undervisning. Derfor: Kan du ta meg gjennom en
undervisningsekt eller et undervisningsopplegg der eksempeltekster var inkludert, og som du

i etterkant var godt forngyd med?

1. Husker du hva oppgaven het som elevene jobbet med?

2. Hva var tema eller teksttypen/sjangeren de jobbet med?

3. Hvor mange eksempeltekster brukte du?

4. Hvordan arbeidet du og klassen med eksempelteksten?

3. Nar du na ser tilbake: Tenker du at du kunne ha gjort noe annerledes?
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Spersmal 8: Du har na fortalt fint om hvordan du bruker eksempeltekster. Hvis vi sammen
lafter blikket litt opp, og se pa din erfaring med eksempeltekster fra et tredjepersons-
perspektiv. Nar du bestemmer deg for & inkludere eksempeltekster i undervisningen, hvor

starter du? Hvor finner du tekstene? Og hvilke vurderinger gjer du som lerer i forkant?

(Vurderinger i forkant, samt om tekstene er autentiske eller konstruerte)

Spersmal 9: Du er pa vei til time med en eksempeltekst i handa. Er det noe som er spesielt

viktig & gjere far du introduserer teksten, tenker du? Trenger elevene & vite noe i forkant?

(Kontekstualisering og emnehjelp — at elevene skaffer seg informasjon og kunnskap om tema)

Spersmal 10: I den faglitteraturen jeg har lest rundt dette med eksempeltekster, dukker et
ord som dekonstruksjon ofte opp. Begrepet tar opp i seg dette med hvordan en tekst kan brytes
ned og arbeides med. Etter & ha introdusert eksempelteksten for klassen, kan du fortelle litt
om hvordan du velger & arbeide med teksten og bryte den ned sammen med klassen din?

Jeg er ute etter prosessen du som leerer setter i gang.

1. Hvem leser teksten?

2. Hvordan leses teksten? I sin helhet farst, eller i bolker?

3. Samtaler du med klassen underveis? Huvis ja, hva forsgker du som lzerer & fokusere pa?
4. Om et viktig trekk i teksten ikke papekes, hva gjgr du som leerer da?

Oppdage, utforske og utfordre i dekonstruksjonen.
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Spersmal 11: Etter at teksten er dekonstruert, siden vi har lansert det fine ord, er malet videre
at elevene skal dra nytte av noe ved eksempelteksten de nettopp har lest. Hvordan forsgker

du & overfare kvaliteter ved eksempelteksten til elevenes egne tekster?

1. @nsker du at elevene skal ligge tett opp til eksempelteksten? Hvorfor? Hvorfor ikke?

2. Hvordan ser skriveprosessen etter arbeidet med dekonstruksjonen ut?

Spersmal 12: Dette med eksempeltekster stammer faktisk fra Australia. Det er ikke sa viktig
for var del, sann sett. Men det som er interessant & merke seg er hvordan den australske
skolen bruker eksempeltekster i undervisningen. Etter at de har gatt gjennom teksten, skriver
nemlig leereren og elevene en tekst sammen i etterkant. Og den skal ligne eksempelteksten i

stor grad. Hva tenker du om en sann mate a jobbe pa?

(Modellering i det hele tatt? Drar du elevene igjennom tekstelementer likevel?)

Spersmal 13: Far jeg lanserer fire pastander innenfor dette med bruk av eksempeltekster i
undervisning, gnsker jeg & hgre med deg om du synes eksempeltekster passer bedre opp mot
noen teksttyper enn andre. Vi har jo fire teksttyper — den informative, den argumenterende,

den reflekterende og den kreative. Har du noen tanker?

1. Hvor bruker du eksempeltekster oftest?

2. Hva har fungert for deg?
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Pastander innenfor forskningsspgrsmal 2:

Hvordan stiller du deg til pastandene?

Pastand 1: Nar jeg bruker eksempeltekster i undervisningen, kontekstualiserer jeg alltid
eksempelteksten for elevene for jeg tar den i bruk. Jeg introduserer for elevene hvem som
har skrevet teksten, hvem den er skrevet for, nar den ble skrevet og i hvilket medium den er

publisert.

Pastand 2: Nar jeg arbeider med eksempeltekster papeker jeg alltid elementer ved

eksempelteksten som er karakteristiske for den teksttypen den representerer.

Farer og utfordringer ved at du som lerer papeker. Hvordan snakker du om teksten? Peker
du som leerer, eller far du elevene til & peke pa dette?

Pastand 3: Faglig sterke elever vil oppleve eksempeltekster som “tvangstroyer” i deres eget
skrivearbeid.

Hvilke elever blir motivert av eksempeltekster (faglig sterke vs. svake, jenter vs. gutter).

Pastand 4: Malet ved bruk av eksempeltekst er at elevene skal veere i stand til & skrive en
tilsvarende tekst alene med et noe annet innhold, men kanskje til samme malgruppe,

innenfor samme teksttype og i samme medium.
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Spersmal 13: Eksempeltekster ble som sagt introdusert via det reviderte kunnskapslaftet i

2013. Hvilke fordeler og ulemper ser du ved en introduksjon av eksempeltekster?

(Spar oppfalgingssparsmal om den metodefrie leereplanen hvis de ikke nevner det)

Spersmal 14: Mange hevder det finnes for mange strategier i norsk skole. Litteraturkritiker
i P2, Knut Hoem, har blant annet tatt til order for dette. Opplever du at en introduksjon av

eksempeltekster er med pa a forsterke denne trenden?

(Redskapsfag vs. danningsfag)

Spersmal 15: Har introduksjonen av eksempeltekster i det reviderte kunnskapslgftet markert
et skille i undervisningspraksis for deg? Er det for eksempel slik at du i dag har et starre gye

for eksempeltekster i hverdagen, kontra tidligere?

(Bibliotek, aviser, magasiner, internett)
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» prosjekiets formdl og hva opplysningene skal brukes til
» hvilke opplysninger som skal innhentes og hvordan opplysningene innhentes
= narprosjeklel skal avslutles og ndr personopplysningene skal anonymiseres/sleltes

Pa netlsidens vére finner du mer informasjon og en veiledende mal for infermasjonsskriv.

Forskningsetiske ratningslinjer
Sell deg inn | forskningseliske retningslinjer.

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet
Dersom progjekletendrerseq, kan det vaere nedvendig 4 sende inn endringsmelding. Pa vare nettsider
finmer du svar pd hvilke endringer du ma melde, sami endringsskjema.

Qpplysninger am prosjektet blir lagt ut pa vare netisider og i Meldingsarkivet
Vi har lagl ut opplygninger am progjekbel pd nettsidene vare, Alle vare institugjoner har ogsa tilgang il
egne prosjekler i Meldingsarkivel.

Vitar kontakt om status for behandling av parsonopplysninger ved prosjektsiutt
Ved progjektsiull 2312 2018 vil vita kontakl for 4 avklare status for behandlingen av
parsenapplysninger.

Gjelder dette ditt prosjekt?

Dersom du skal bruke databehandler

Dersom du skal bruke databehandber (ekslarn fransknberingsassislentisparreskjem aleverandar) mi du
inngden dalabehandleraytale med vedkommende. Forrdd om hva databehandleravtalen barinnehalde,
sa Datatilsynets vailader.

Hwis utvalget har taushetsplikt

Vi minner am al noen grupper (Leks. opplaerings- og helsepersanellforvallningsansatte) har
taushelsplixt. De kan derfarikke gi deg identifiserend e opplysninger om andre, med mind re de far
samiykke fra den det gjelder.

Dersom du forsker pa egen arbeidsplass

Viminner om at nardu forsker pa egen arbeidsplass ma du vaare bevisstdin dobbellrolle som bade
forsker og ansatl. Ved rekrullering er del spesiell viktig at forespersel reltes pd en slik mate al
frivilligheten ved dellakelse ivarelas.

Se vare nellsider ellerta kenlakl med oss dersom du har spersmal. Vi ansker lykke Uil med prosjeklel!
Vennlig hilsen

Marianne Hagetveil Myhren Sir Tenden Myklebusl Kontaklperson: Sin Tenden Myklebust Lf; 55 58
22 BB { Siri Myklebust@nsd no
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