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Barbro Gilje Gustavsen
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Sammendrag

Formalet med denne kvalitative casestudien har veert a fa et innblikk i hva som skjer i
veiledningssituasjonene med begynnerskriverne og dernest utvikle kunnskaper om hvordan vi
best mulig kan statte elevene i skrivearbeidet. Den eksakte problemstillingen har veert,
Hvordan statter to leerere ved to ulike skoler en gruppe elevers skriving pa farste trinn i en

gitt skrivegkt i norsk?

Bakgrunnen for arbeidet har veert forskningsbaserte funn innenfor begynneropplaeringen som
tyder pa at det foregar for lite skriving der elevene far meningsfylte skriveoppgaver, samt
altfor mye bruk av innfyllingsoppgaver og fokus pa tekniske sider ved skrivingen. Den stgtten
som gis har ogsa i for liten grad gitt elevene kognitive utfordringer og del i noen strategier og

har veert pa et lavt stillasbyggingsniva.

Resultater fra analysearbeidet i studien viser at det gis stette til bade det tekniske og til
tekstskaping. Beskrivelser fra informantene om et tradisjonelt bokstavinnleringsprogram samt
noe vekt pa statte til ortografi antyder likevel mer fokus pa det tekniske enn det som anbefales
i begynneropplaringen. Samtidig ligger det muligens en utfordring i a gi elevene faglige
utfordringer versus tilbakehold av kunnskaper om ortografi. En god del stgtte gis pa et «high-
level», men preges av spgrsmal og lite variasjon, noe som serlig gjelder stetten til
tekstskaping. Metoden «rask bokstavinnlaring» ser ikke ut til & veere helt implementert. Dette
kan indikere behov for kompetanseheving pa feltet. Det ligger en utviklingsmulighet i & ta et
mer multimodalt blikk pa elevenes tekster og la elevens stemme tre tydeligere frem i samtale
rundt teksten.
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1. Innledning

«Det var noe annet jeg skulle si, dette er bare den besteste, kuleste, skumleste dag pa
skolen!» sier ei lita jente etter at klassen har funnet masse rot og gregnt slim inne i
klasserommet. De har fantasert om hva som kan ha skjedd sammen med lareren sin og skal

til & skrive om det de har sett idet jenta uttrykker sin begeistring.

Slike innspill fra elever varmer et leererhjerte er vi enige om min informant og jeg. Det er ogsa
med pa & fa meg til a fundere videre over hva som lgfter bade motivasjon og laering for
elevene og noe av drivet i meg for a undersgke mer omkring dette med skriving. Her tenker
jeg nemlig at jeg ikke alltid har lyktes like godt. Det er stadig noen elever som ikke er like
motivert som denne farsteklassingen. For at elevene skal klare & gjennomfare en
skriveoppgave, og kanskje sarlig pa farste trinn der elevene ofte ikke kan alle bokstavene
enna, sa trengs det mye stgtte og tilrettelegging fra leereren. Elevene kan for eksempel trenge a
fa lov til & tegne en fortelling istedenfor & bruke s mange bokstaver, og dernest fa hjelp av
den voksne til & notere ned hva de tenker (Haland, 2016, s. 25), eller de kan kombinere
tegning med noen fa ord som de selv klarer a skrive. Andre igjen vil klare a skrive og fortelle
mye ved hjelp av skriftspraket fra farste skoledag. Elevene ma stattes i en
stillasbyggingsprosess (Wood et al., 1976) der det bade gis direkte hjelp og kognitive
utfordringer. Skal de oppleve mestring og vedvarende veare motivert for skriving sa trengs det
med andre ord god statte som er tilpasset den enkeltes skriveutviklingsniva. Jeg vil i denne
studien trekke frem to eksempler og se pa hvordan to larere etter en iscenesettelse av en

skrivegkt Klarer a statte enkeltelevene i det etterfglgende skrivearbeidet.

1.1 Kontekst

Mitt studie er blant annet inspirert av Haland, Hoem og McTigue (2019, s. 69) som mener at
skolen tradisjonelt har hatt for mye fokus pa de tekniske sidene ved skrivingen i
begynneropplearingen i Norge. Jeg har ogsa latt meg inspirere av en artikkel om lareres
veiledning inn mot enkeltelever under skrivestart av Svanes og @greid (2020). Disse to
artiklene, sammen med stillasbyggingstanken (Wood et al., 1976), har gjort meg mer opptatt
av hvor jeg legger fokuset i skriveoppleringen og hvordan jeg veileder enkelteleven i

skriveoppgaver.



Et kjerneelement fra ny laereplan om skriftlig tekstskaping som sier at skriveopplaringen skal
oppleves meningsfull for elevene (Kunnskapsdepartementet, 2019), er ogsa noe jeg har vart
opptatt av. Dette har fatt meg til & undre meg over hvordan dagens praksis kan ha en sa stor
oppmerksomhet mot det tekniske istedenfor a bruke tid pa skrivingens formal og hva vi
bruker skrivingen til slik at elevene kan oppleve det som meningsfylt & jobbe med skriving.
Vi lever i et samfunn der alt handler om prestasjoner, og gkende prestasjonskrav er ogsa il
stede i skolen. Derfor ma vi kanskje minne oss selv pa at elevene star i en leringsprosess der
de i begynneroppleringen skal fa lov til & oppdage og utforske skriftspraket i lekpregede
aktiviteter, og ikke ha forventninger om nydelig handskrift og ortografisk riktige skrevne ord i
begynneropplaringen. Vi voksne kan legge til rette for utforskning av skriftspraket gjennom
iscenesettelse av skriving samtidig som vi utvikler gode strategier for a gi best mulig hjelp til
elevene, der vi ser den enkelte. Malet ma veere opplevelse av mestring og det at skrivingen er
meningsfull og har et formal for barna. | denne studien er det ikke opplevelse av mestring og
mening som males, men disse begrepene ligger der som et bakteppe og som et mal for den

iscenesatte skrivegkten og den statten som vi leerere kan gi vare elever.

Hvordan foregar sa egentlig skrivearbeidet i en farste klasse og hvordan stattes elevene i
skrivearbeidet? Ved a se pa eksempler av reell skriveundervisning og ved & analysere og
reflektere rundt disse eksemplene, kan vi utvikle kunnskaper om hvordan lerere stgtter og

veileder elever pa farste trinn i deres skriveutvikling.

1.2 Problemstilling

| denne studien vil jeg se pa to leereres arbeid der de i hver sin skrivegkt forsgker a statte
elevene i skriving pa farste trinn. Hva skjer i det situerte og hva kan vi lzre av dette?

Den eksakte ordlyden pa problemstillingen min er som falgende:

Hvordan stgtter to lzerere ved to ulike skoler en gruppe elevers skriving pa ferste trinn i

en gitt skrivegkt i norsk?
For a spisse oppgaven ytterligere stiller jeg falgende forskningsspgrsmal:

1. Hva fokuserer laererne pa i den stagtten som gis (handskrift, staving, tekstskaping) og
hvordan bygges det stillas?



2. Pa hvilket niva ligger den stagtten som gis («high-level» vs. «low-level», stillasbygging eller
direkte hjelp)?

3. Hvordan reflekterer lzererne over egen bruk av stette i etterkant av skrivegkten?

1.3 Formal med oppgaven

Mitt gnske er at dette studiet kan veere et bidrag som gir innblikk i hva som skjer i
veiledningssituasjonene med begynnerskriverne, og at dette kan utvikle kunnskaper om
hvordan vi best mulig kan stgtte elevene i det skrivearbeidet som pagar slik at de far mulighet
til & uttrykke seg i meningsfylte skriveoppgaver hvor de veiledes gjennom hele
skriveprosessen, og gradvis utvikler seg til a bli lesende og skrivende mennesker (Myran,
2012, s. 21). Med et mal om a forsta og lzere mer om hvordan en kan stgtte elevene i

skrivearbeidet, sa fremstar hele studien som en form for lzering (Flyvbjerg, 2006, s. 20).

1.4 Begrepsavklaringer

De fleste begrepene forklares underveis i oppgaven, men ordet stgtte brukes som et
samlebegrep om all hjelp som elevene far inn mot skrivingen sin. Stillasbygging (Wood et al.,
1976, s. 98) og stillashyggingsprosessen brukes i litteraturen pa ulike mater (Bingham et al.,
2017, s. 36), men min forstaelse er koblet mot teori som sier at dersom statten skal fungere
som stillasbygging sa ma barnet fa noen lgsningsmetoder eller settes i stand til & utfere
oppgaven selv i fremtiden etter & ha mottatt stgtte som stillas (Bingham et al., 2017; Haland,
2016; Svanes & @greid, 2020). Nar barnet far kognitive utfordringer og del i noen strategier
sa handler det om den statte som ligger pa et «high-level» (Bingham et al., 2017, s. 40).
Likevel vil ogsa den direkte hjelpen og den statte som ligger pa «low-level» veere en del av
selve stilassbyggingsprosessen (Wood et al., 1976), noe som 0gsa presiseres videre i

oppgaven.

1.5 Masteroppgavens oppbygning

Jeg vil starte med a presentere det teoretiske rammeverket for studien i kapittel to. Nyere

forskning om skriveoppleringens fokus, stillasbygging og samtalestatte omtales i kapittel tre.



Videre vil jeg ta for meg det metodiske og gi en beskrivelse av hvordan empirien er samlet
inn og analysert i kapittel fire. | kapittel fem presenteres en analyse og en tolkning av empiri,
som drgftes i kapittel seks. Til slutt i kapittel sju konkluderer jeg og lgfter frem implikasjoner

for praksis og muligheter for videre forskning.



2. Teoretisk rammeverk

| denne delen av oppgaven vil jeg gjare rede for ulike teorier om skriving. Jeg starter med et
noe overordnet blikk om ulike perspektiver pa skriving som ferdighet der begreper som
kognitiv-, sosiokulturell- og en lingvistisk forstaelse av skriving trekkes frem for & vise at det
er mulig & tenke noe mer helhetlig om skriving. Jeg har ogsa valgt & kort ta med begrepet
literacy, som knytter lesing og skriving tett sammen som ferdigheter, noe som er relevant for
begynneropplearingens skriving der mange barn «skriver seg til lesing». Dette star ogsa i
sammenheng med noen tanker om skrivingens formal, som igjen er knyttet opp mot laereplan
og den sdkalte skrivetrekanten (Smidt & Solheim, 2012, s. 13). Underveis i det teoretiske
rammeverket blir det overordnede blikket endret og jeg zoomer tettere inn mot
skriveutvikling, ulike perspektiver pa skriving i begynneropplearingen og bruk av stgtte og
stillas, som er relevant for min problemstilling nar jeg skal se etter lzereres stgtte i skriving i
begynneropplaringen. Det teoretiske rammeverket har ogsa relevans for analysekategorier
som forklares i metodedel av oppgaven, og vil sammen med nyere forskning pa feltet prege

analysen.

Begreper og tema som er relevante for denne oppgaven er noe overordnet et kognitivt,
lingvistisk eller sosiokulturelt syn pa skriving, samt meningsfylte skriveoppgaver,
skriveutvikling, statte, stillasbygging, oppdagende skriving, funksjonell skriveopplaring,

neermeste utviklingssone og skriving i begynneroppleringen.

2.1 Ulike perspektiver pa skriving

Forstaelsen av skriving kan noe overordnet deles inn i tre hovedkategorier; kognitiv,
sosiokulturell eller en lingvistisk forstaelse (Myhill & Chen, 2020, s. 1). Innenfor kognitive
retninger fokuseres det pa den mentale prosessen vi bruker nar vi produserer tekst. Skriving
posisjoneres som en ensom aktivitet der skriveren alene, og det som skjer i skriverens hode er
det viktige. Sosiokulturelle modeller (Myhill & Chen, 2020, s. 3) posisjonerer skriving som en
sosial aktivitet som leres i interaksjon med andre og som er situert innenfor en sosial gruppe
av skrivere. Denne forstaelsen statter seg pa Vygotsky (1978) som utfordrer et kognitivt syn
pa leering ved a argumentere for at leering bade er kognitivt og sosialt. En pedagogisk

implikasjon ved en sosiokulturell forstaelse er a legge til rette for klasserom der elevene kan
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samarbeide om skriving istedenfor a skrive alene. Lingvistiske modeller (Myhill & Chen,
2020, s. 5) fokuserer skarpt pa spraket i tekstkomposisjonen og barns gkende mestring av
dette. |1 en oppsummering av disse tre hovedretningene kan en si at kognitive teorier fokuserer
pa skriveren og det individuelle, en sosiokulturell teori ser pa skriveren innenfor et samfunn
av skrivere, og en lingvistisk teori vektlegger skriveren som en tekstskaper (Myhill & Chen,
2020, s. 6). Alle disse modellene er viktige i undervisningen av skrivere (Myhill & Chen,
2020, s. 6), og ved a kombinerer et lingvistisk, kognitivt og sosiokulturelt perspektiv kan en
fa en helhetlig forstaelse av skriveutvikling som knytter sammen skriverens utvikling av
mening, mulighet til & mestre ulike sjangere, spraklig form og funksjon, forstaelse,
mottakerbevissthet og skriverens engasjement , alle sentrale aspekter ved skriveutviklingen
(Myhill & Chen, 2020, s. 10).

2.2 Literacy, leereplan og skrivingens formal

Lese- og skriveutviklingen er tett knyttet sammen, og i det engelske begrepet Literacy ligger
det en kobling mellom disse to ferdighetene. Vi har ingen god oversettelse av dette i Norge,
men Kulbrandstad (2017, s. 59) oversetter det til litterasitet og skriftkyndighet og forklarer
videre at lesing og skriving kobles samme i allmennspraket nar literacy oversettes med a
kunne lese og skrive. Begrepet «Emergent literacy» brukes ogsa der skriving betegnes som en
kritisk fremvoksende literacy-ferdighet som legger grunnlaget for barns senere literacy-
ferdigheter og leseprestasjoner (Gerde et al., 2012, s. 351). Det betyr at skriving i
begynneropplaringen sees pa som en forlgper for lesing, noe som igjen kan kobles mot

begrepet oppdagende skriving som omtales i delkapittel 2.2.

Hovedpoenget er at literacy-begrepet knytter lesing og skriving sammen, noe som ogsa
handler om & bruke lesing og skriving til ulike formal og i ulike situasjoner (Kulbrandstad,
2017, s. 59). Laereplanverket for kunnskapslgftet var i stor grad fundert pa teori om literacy
(Solheim & Matre, 2014, s. 76), og dette viderefares i den nyeste leereplanen som i sin
beskrivelse av skriftlig tekstskaping er opptatt av skriving for ulike formal
(Kunnskapsdepartementet, 2019). | dagens samfunn med mye digitalisering settes det haye
krav til skriftlighet, og skal en bli en deltaker i demokratiet og samfunnet, sa er det avgjgrende
at skrivekompetansen utvikles pa ulike felt. Skriftlig tekstskaping for ulike formal er dermed

noe elevene ma tilegne seg i lgpet av skolelgpet.



Smidt og Solheim (2012) snakker om skrivetrekanten som det & ha et triadisk perspektiv pa
skriving i literacy, forstatt som evnen til & omgas og bruke skriftlige tekster pa en meningsfylt
mate der skrivekulturer har en innholdsdimensjon (hva), en formdimensjon (hvordan) og en
bruks- eller handlingsdimensjon (hvorfor)(Smidt & Solheim, 2012, s. 13) .

Innhold
hva

Formal
hvorfor

Figur 1 -Skrivetrekanten (Johansen & Bjerke, 2020, 5.40)

Samtidig sier leereplanen som nevnt noe om at skriveopplaringen skal veere meningsfull for
elevene, og for & motivere elevene for skriving er det ngdvendig & skrive for ulike formal
allerede pa farste trinn slik at elevene far se og lzere hva skriving kan brukes til.
Skrivetrekantens fremstilling kan det derfor veere nyttig a trekke med ogsa i
begynneropplearingen, og Anne Haland mener at den ogsa kan brukes i planleggingen og

iscenesettingen av skrivegkter (Haland, 2016, s. 26).

2.3 Skriving i begynneropplaeringen

Skriving i begynneropplaringen star i en serstilling der elevene skal skrive uten &
ngdvendigvis kjenne til si mange av skriftsprakets symboler som bokstavene. Frgydis
Hertzberg (1988) fulgte sin egen datters skriveutvikling fra barnehagealder og inn i en periode
etter skolestart og konkluderte med at det kan se ut som om lesing blir vanskeligere for barnet
og en mer komplisert aktivitet enn skriving (1988, s. 174). Skriving kan veere lettere enn
lesing fordi det er lettere for barnet & analysere lydene i ordene i spraket enn det a skulle
foreta en syntese av fonem, huske alle lydene og deretter lydere seg fram til hva som star
(Nilsen, 2005, s. 85). | mitt daglige arbeid pa ferste trinn har jeg gjentatte ganger sett elever

som klarer a skrive og fortelle bade det ene og andre med bokstaver og tegning, men som ikke



evner a lese hva de har skrevet selv etterpa. Mange barn har spontant tilegnet seg den
alfabetiske koden og lesekyndighet og klarer a skrive seg til kompetansen, noe som ser ut til a
veere en god vei (Hagtvet et al., 2014, s. 24). Gjennom ulike lekpregede skriveoppgaver kan
barna fa bruke den skriftkompetansen de har med seg ved skolestart og oppleve mestring i de
skriveaktivitetene som brukes (Myran & Haland, 2018, s. 55), og ved a legge til rette for
autentiske skriveoppgaver og iscenesettelse av skriving kan skrivingen oppleves som
meningsfull (Myran & Haland, 2018, s. 55). At det er mulig & «skrive seg til lesing» viser
hvor passende Literacy-begrepet er, med en sammenfatting av to ferdigheter som egentlig er

to sider av sammen sak (Nilsen, 2005, s. 84).

Oppdagende staving (Chomsky, 1976) legger til rette for at elevene kan eksperimentere med
skriving ved a bruke den kunnskapen de har om lyd og bokstav. Ved & jobbe med hva en kan
bruke skriving til istedenfor a gve pa de tekniske sidene, og ved a la elevene tegne og lage
fortellinger muntlig til lzerere som i farste omgang skriver fortellingen for eleven, sa vil
eleven etter hvert forsta at lyd kan omgjeres til symboler av bokstaver. Nar elevene kjenner
noen fa lyder, for eksempel om de kan skrive navnet sitt, sa kan elevene selv ta dette i bruk.
Korsgaard et al. (2011) bruker begrepet oppdagende skriving og forklarer det som «den
eksperimenterende tilnsermingen som barn anvender i sine tidlige forsgk med & kommunisere
ved hjelp av skrift» (Korsgaard et al., 2011, s. 15). Eksperimenteringen gjelder bade innhold,
rekkefglge i teksten og staving av ordene. Ved a la elevene skrive og uttrykke seg gjennom
oppdagende skriving der en holder tilbake noe informasjon om rettskriving, kan en ifglge
Chomsky (1976, s. 44) fa elever som utvikler en tro pa egen mestring og en holdning om at de
kan klare a skrive alt mulig selv, der ingen ord blir for vanskelige og der de etter hvert skriver
lange tekster fordi det oppleves lett for dem & skrive. Pa farste trinn vil det vaere avgjgrende
for skriveutviklingen at lzereren lar barnet fa lov til 2 oppdage og utforske forholdet mellom
fonem (lyd) og grafem (bokstav), og gradvis presenterer barnet for de formelle sidene ved
skriving nar barnet selv er klar for det (Myran, 2012, s. 19). «Fonologisk skriving er en sarbar
skriving, og papeking av feil i ortografien kan lett fare til at barnet mister motivasjon for &
skrive» (Hgigard, 2006, s. 247), noe jeg har erfart i egen praksis der jeg for noen elever har
valgt & holde tilbake informasjon om riktig ortografisk skriving for at mestringsfglelsen skal

vedvare.



Ved a legge til rette for at elevene far ta alle bokstavene i bruk fra dag en og bli presentert for
fonem(lyd)-grafem(bokstav) koblingen nar de har behov for det i egen skriving, sa kan en
rette blikket mot hva skrivingen skal brukes til i en funksjonell skriveoppleering (Solheim &
Falk, 2021, s. 201). | en vektlegging av skriftsprakets funksjon sa legger en til rette for at
elevene opplever at skrivingen kan vaere meningsfull, fordi det har en hensikt der en er opptatt
av at alle ytringer har en fysisk formside, et bestemt innhold og en bruksside eller et formal.
Noe som ogsa viser tilbake pa skrivetrekanten og et triadisk syn pa skriving (Smidt &
Solheim, 2012, s. 13).

| en artikkel om tidligskriveren (Nilsen, 2005, s. 86) brukes ordene gveskriver, sprakforsker
og forfatter om ulike roller som barnet kan posisjoneres i mens det skriver. Barnet betegnes
som en gveskriver nar det gver pa de tekniske sidene ved skriving som for eksempel. nar det
gves pa bokstaver og rettskriving. | rollen som sprakforsker opptrer barnet nar det utforsker
sitt eget sprak, prgver a analysere spraklyder og etter hvert klarer a skrive i skrivearbeid som
ofte er initiert av barnet selv. Til sist opptre barnet som forfatter nar det vil uttrykke seg og
fortelle noe (Nilsen, 2005, s. 86). | begynneropplaringen vil det veere ngdvendig a posisjonere
elevene i alle tre rollene, der en til ulike tide gver pa ulike sider ved skriving som ferdighet og
far lov til & bruke skriving og far et innblikk i skrivingens formal og muligheter. Malet ma i
begynneropplaringen vare a fa glade, flinke og kreative skrivere, der gveskriveren gjerne kan
vente litt og heller fa besgke klasserommet i stgrre grad senere i opplaeringen (Nilsen, 2005, s.
96). Samtidig ma leererens oppgave i sprakarbeidet veere a se til at barna forstar
lyderingsprinsippet gjennom sprakleker og arbeid med rim og rytme (Nilsen, 2005, s. 95) og
oppdagende skriving i rollen som sprakforsker og forfatter. Gjennom & samtale med barna nar
de pa egenhand forsgker seg pa a skrive kan en som lzrer fa innsikt i strategibruk og en far
innsikt i hvor barna er i sin skriftspraklige utvikling og kan gi den stgtten som er ngdvendig
(Hagtvet et al., 2014, s. 24).

2.4 Skriveutvikling

A ha kunnskaper om barns skriveutvikling er en forutsetning for om lareren kan klare &
veilede og statte elevens skriving best mulig (Myran, 2012, s. 17). Barns skriveutvikling kan
settes inn i en modell som viser ulike stadier i fem steg; skriblingsstadiet,

bokstavutforskingsstadiet, helordsskriver, fonologisk- og ortografisk skriver (Hgigard, 2006,



s. 236; Traavik, 2013, s. 45). Pa skriblingsstadiet etterligner barn skrift som de ser i sine
omgivelser, og pa bokstavutforskingsstadiet fortsetter de med dette samtidig som de begynner
a bruke bokstavene de har lert, ofte bokstavene i eget navn. Pa neste niva, som en
helordsskriver kan barn skrive noen ord de har lert seg utenat, som ordbilder som skrives
uten forstaelse for sammenhengen mellom lyd og bokstav (Traavik, 2013, s. 45). De tre farste
stadiene kommer dermed far skriftkoden er lgst, og overgangen fra helordsskriving til
fonologisk skriving skjer nar barnet oppdager det alfabetiske prinsippet (Hgigard, 2006, s.
236). Nar fonologisk skriving begynner har barnet altsa forstatt at det er en sammenheng
mellom lyd og bokstav der ordene skrives slik de hgres ut, og lydrette ord kan skrives
ortografisk riktig (Traavik, 2013, s. 45). Ved ortografisk skriving er barnet i gang med &
skrive ogsa en del ord riktig som ikke er lydrette, og gradvis mestrer det rett skrivemate for
flere og flere ord (Traavik, 2013, s. 45).

2.5 Skriving og den naermeste utviklingssonen

Vygotsky introduserte begrepet naermeste utviklingssone (1978, s. 86) og var opptatt av
hvordan lezering skjer i samhandling med andre og ved hjelp av signifikante andre. Begrepet er
opprinnelig knyttet til det samspillet og den gjensidige pavirkning som skjer mellom barnets
spontane og den voksnes vitenskapelige begrepstenkning innenfor skoleundervisningens
rammer (Braten, 2002, s. 32). Et samspill som ifalge Vygotsky er «det viktigste grunnlaget
for individets utvikling av bevissthet om og kontroll over sin egen kunnskap» (Braten, 2002,
s. 23). Selve utviklingssonen betegner forskjellen pa hva et barn kan klare alene, og det det
kan fa til sammen med en voksen eller mer kompetent kamerat. Det som barnet klarer med
hjelp i dag, vil kunne veare noe som barnet senere selv kan klare pa egenhand (Vygotsky,
1978, s. 86). En didaktisk implikasjon for den naermeste utviklingssonen er a gi hjelp nar det
trengs (Dzerk, 2002, s. 111), og «barns etterligning av andres adferd i lek og elevens
etterligning av leereren i undervisningen er nar forbundet med forstaelse» (Dale, 2002, s. 55).
Bade dette med a gi hjelp nar det trengs og tanken om at elevens etterligning er knyttet til
forstaelse samsvarer med stillasbyggingstanken til Wood et al. (1976), der lererens
modellering og hjelp nar det trengs er viktige delprosesser. Wood et al. poengterer ogsa at en
elev ikke vil kunne nyttiggjere seg modelleringen dersom eleven ikke nettopp forstar det som
modelleres. | en skrivekontekst vil dette bety at elevene ikke vil ha hjelp av at laerer

modellerer skriving dersom de ikke har noe begrep om hva skriving er og hva det kan brukes
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til. 1 sa fall ma modelleringen dreie seg om a nettopp vise hva en kan bruke skriving til. For a
gi den hjelpen som eleven trenger vil det, som tidligere nevnt, vaere ngdvendig at leereren

kjenner til elevens skriveutviklingsniva.

Vygotsky mente at god pedagogikk alltid var orientert mot individets framtidige utvikling og
Dale (2002) gjengir hans tanker i slagordets form:

Pedagogikken ma orientere seg mot morgendagen i barnets utvikling og vende seg
bort fra garsdagen. Lekens og undervisningens leereprosess er god dersom den gar
forut for barnets utvikling og vekker en rekke funksjoner som befinner seg pa et

modningsstadium som ligger i sonen for den naermeste utviklingen (2002, s. 54).

Oppmerksomheten rettes mot kognitive prosesser som er uferdige og under utvikling (Braten,
2002, s. 33), noe som innenfor skriving i begynneropplaringen kan samsvare med en
funksjonell bokstavinnlaering, der elevene i sin skriveutvikling tar alle bokstavene i bruk og
eksperimenterer og utforsker med grafem (bokstav) og fonem (lyd) og presenteres for nye
bokstaver nar de trenger de i egen skriving, eller oppdagende skriving der elevene skriver og
forsgker & uttrykke seg gjennom skriftspraket selv om de kanskje ikke kan mer enn

bokstavene i sitt eget navn (Chomsky, 1976).

2.6 Stillasbygging

Stillasbyggingsbegrepet er sentralt i forskningsspgrsmalene til denne studien, og metaforen
ble farste tatt i bruk av Wood, Bruner og Ross (1976, s. 98) som beskrev «The schaffolding
process» i flere deler i arbeidet med problemlgsningsoppgaver. De ulike delprosessene?
(Postholm, 2010, s. 101) deles inn i & rekruttere ved a motivere for oppgaven, redusere frihet
knyttet til valg i oppgaven slik at det blir mulig for barnet a fa til, a lede i en bestemt retning
for arbeidet, vektlegging av relevante lgsninger, frustrasjonskontroll ved a gi den hjelp som er
ngdvendig nar barnet ikke kommer videre slik at barnet ikke gir opp og modellering av
lgsningsmater. Eksempel pa stillasbygging kan veere en laerer som tilbyr statte pa forst trinn
ved a skrive ned teksten som en elev dikterer og med dette viser at en kan bruke bokstaver til

1| beskrivelse av delprosessene har leg 1ant en oversettelse fra Postholm.
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a notere muntlig sprak (Haland, 2016, s. 25). Som en forklaring pa forskjellen mellom
schaffolding og hjelp, bruker Hammond og Gibbons (2001, s. 20) et eksempel der laereren
oppmuntrer eleven til & tenke pa lydene i ordet, og hvordan lydene kan representeres i tegn,
som stillasbygging. Ved direkte hjelp vil laereren derimot bare hjelpe ved a stave ordet riktig,
si lyd og peke pa bokstav (Hammond & Gibbons, 2001, s. 20). Denne inndelingen i direkte
hjelp eller stillasbygging kan ogsa betegnes som high- eller low level stgtte (Bingham et al.,
2017, s. 40). High level statte er den stgtten som gir elevene kognitive utfordringer som

krever at elevene ma tenke litt selv, og der elevene far del i strategier som kan gjare det mulig
for dem 4 lgse lignende oppgaver senere. Low level stgtte er den direkte hjelpen der elevene
ikke far del i noen strategi for a lgse noe selv. Sliter barnet for eksempel med a lytte ut en lyd

i et ord, sa vil et eksempel pa low level stette veere at leereren bare sier lyden og peker pa riktig
bokstav, mens ved high level stgtte vil lzereren be eleven prgve a lytte ut en lyd og deretter
prave a lytte ut neste lyd. Dersom barnet far oppdage noe selv sa lzerer de ting bedre enn ved a
bli fortalt, og ved & gi akkurat sa mye hjelp som trengs sa sikrer den voksne at barnet opplever
mestring (Hagtvet et al., 2014, s. 27). Fritt oversatt sier Hammond og Gibbons (2001, s. 15) at
schaffolding handler om & gi ngdvendig stette som gjar det mulig for elevene a klare oppgaver
og utvikle forstaelse som de ikke ville kunne klare alene. Videre skriver de at det er ved &
delta i slike aktiviteter at elevene pushes forbi deres navearende evner og forstaelsesniva, og
det er da leering skjer. Dette samsvarer med Vygotskys tanker om at elevene ma utfordres og

en ma tenke fremover og utover det elevene kan na for at leering skal skje (Dale, 2002, s. 54).

Bruken av ordet stillasbygging problematiseres av Bingham et al. (2017, s. 36), som mener at
ordet ofte brukes synonymt med statte og hjelp, noe som sier litt om hvor vanskelig det kan
vaere a skille mellom begrepene. Stillasbygging involverer en spesiell reaksjon inn mot et
barns utviklingsniva som en laerer responderer pa (Bingham et al., 2017, s. 36), og det handler
igjen om det enkelte barnets naermeste utviklingssone (Vygotsky, 1978). Skal det veere mulig
for barnet & fa det til selv, sa ma statten som gis vere noe mer enn direkte hjelp og innebzre
lgsningsstrategier og stillasbygging som gir barnet mulighet til & utfare oppgaven selv i neste
omgang (Bingham et al., 2017; Haland, 2016; Svanes & @greid, 2020). Stillasbyggingen ma
ogsa bidra til at barnet kan utvikle ny forstaelse (Hammond & Gibbons, 2001, s. 15) og som
tidligere nevnt «vekke funksjoner som befinner seg pa et modningsstadium som ligger i sonen

for den naermeste utviklingen» (Dale, 2002, s. 54).
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| en oversiktsartikkel om stillasbygging i skolen hevder Van de Pol et al (2010, s. 274) at
dersom en skal kunne betrakte en aktivitet som stillasbygging sa bestemmes det av tre
hovedkriterier; contingency, fading og transfer of responsibility. De to sistnevnte er tett
knyttet sammen der fading handler om lzererens gradvise tilbaketrekking av hjelp og transfer
of responsibility av det at eleven mer og mer overtar ansvaret for sin egen laring.
Contingency knyttes til samspillet mellom elev og leerer og en-til-en situasjoner der den
enkelte elev er viktig. Larers mulighet til & bygge stillas er avhengig av elevens

utviklingsniva, og statten er betinget av det som skijer i samtalen mellom lerer og elev.

2.7 Bruk av stgtte og stillas i skriving

Stillasbygging kan i klasserommet eller innenfor undervisning deles inn i mikro- og
makroniva (Hammond & Gibbons, 2001, s. 18), der makroniva omhandler laererens didaktiske
valg som oppgavetype, bruk av modelltekst, visuell statte ved hjelp av alfabet og bilder,
tastatur som stgtte med og uten lyd og bruk av parskriving. Read (2010) har utviklet en
modell for stillasbygging i skriveundervisning inn mot elevkollektivet der en starter med &
bygge kunnskap, modellerer skriving, prever ut gjennom felles tekstskaping, parskriving og

avslutter med skriving pa egenhand.

Stillasbygging pa mikroniva som denne studien i hovedsak konsentrerer seg om, handler om
den interaksjonen som skjer mellom larer og elev og kan i en utvidet forstaelse av
stillasbygging for eksempel vaere veiledende sparsmal, emnehjelp, stavehjelp, bekreftende
svar eller kroppssprak med nikk, tommel opp og modellering av tankemater. | en smalere
forstaelse sa handler stillasbygging om interaksjonen inn mot enkelteleven, tett knyttet opp
mot den enkeltes utviklingsniva og neermeste utviklingssone (Bingham et al., 2017; Vygotsky,
1978). | veiledning pa mikroniva i en skrivegkt pa farste trinn vil det for eksempel vare
naturlig & ikke rette pa det barnet har skrevet, men a gi noen fa sma tips nar en kan se og hare
at eleven er klar for det, og hgyfrekvente og ikke lydrette ord kan gradvis innarbeides og
modelleres i bruk i det daglige skrivearbeidet (Myran, 2012, s. 20). Veiledningen og samtalen
som foregar mellom laerer og elev ma veere tilpasset den enkelte elevs utviklingsniva og
naermeste utviklingssone, og teksttilpasset den skriveoppgaven som det til enhver tid arbeides
med (Myran & Haland, 2018, s. 52). Van de Pol et al.(2010, s. 278) kaller som nevnt
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samspillet mellom larer og elev pa mikroniva for Contingency og har i sin oversiktsartikkel
laget et rammeverk for analyse av stillasbyggingsstrategier som laerere bruker i en-til-en-
interaksjonene med elevene. Analyseverktgyet deles inn i stillasbyggingens intensjoner og
stillasbyggingens strategier, der stillasbyggingens intensjoner handler om en skal gi stette til
kognitiv, metakognitiv eller affektiv aktivitet, noe som for eksempel kan veere stgtte som
fungerer som frustrasjonskontroll eller stgtte som gis for a styre retningen pa arbeidet og
strukturere den kognitive tenkningen (Van de Pol et al., 2010, s. 278).
Stillasbyggingsstrategiene handler om hvilke strategier en leerer tar i bruk inn mot sine elever
og disse deles inn i falgende seks kategorier; a gi tilbakemelding, hint, instruksjoner,
forklaring, modellering og spgrsmalsstilling. De ulike kategoriene forklares og
eksemplifiseres i delkapittel 4.5 i metodedelen av denne oppgaven. Strategiene er relevante
for min undersgkelse der jeg nettopp vil se pa leererens veiledning av elever i en skrivegkt og

tas i bruk i analyse- og tolkningsdel, og drgftingsdel i denne studien.

2.8 Teoriens relevans for denne studien

I min undersgkelse er de ulike teoretiske syn pa skriving og teori om skriving i
begynneropplering relevant fordi det kan knyttes opp mot selve skrivegkten som skal
observeres i studien, der mine informanter statter elevers skriving i begynneropplaringen. Et
av forskningsspgrsmalene som stilles omhandler hva larerne setter sgkelys pa eller er opptatt
av i den stgtten de gir, og da vil det ogsa kunne veere relevant a trekke inn ulike syn pa
skriving, samt metodevalg og skriveutvikling.

Jeg vil se etter stillasbygging, der elevene far del i strategier og ikke bare direkte hjelp, der jeg
nettopp forsgker a skjelne mellom statte som stillas versus direkte hjelp. Jeg ma likevel igjen
presisere at direkte hjelp ogsa kan innga i bruk av stgtte som er ngdvendig innen
skriveoppleeringen og at det ogsa harer hjemme innenfor stillasbyggingsprosessene til Wood
et al. (1976). Noen ganger vil det for eksempel vaere ngdvendig for et barn a fa direkte hjelp
som en «frustrasjonskontroll» for 8 komme videre i oppgaven uten at barnet gir opp. Ved a
studere mine informanters veiledning av elevene nermere og bruke analysekategoriene fra
Van de Pol et al. (2010) kan jeg finne ut hvilke stillasbyggingsstrategier som dominerer.
Deretter vil jeg drgfte hvordan god stillasbygging kan utvikle elevenes skriving og

skriveutvikling.
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3. Nyere forskning

Skriving i begynneropplaringen innebarer en utvikling av det konkrete a forme bokstaver,
fonem(lyd)-grafem(bokstav)-kobling, og det & gi elevene erfaringer i hva en kan bruke
skriftspraket til. Barna kommer til skolen med ulike forkunnskaper og skriftspraklige
erfaringer, og skal gis en oppleaering som hjelper hver enkelt videre fra det nivaet de er pa. |
dette kapittelet trekker jeg inn forskning som blant annet peker pa hva skolen bruker mest tid
pa i begynneropplaringen nar det gjelder skriving. | tillegg vises det til nyere forskning som
handler om bruken av statte og stillas i skriveoppleeringen. Forskere uttrykker bekymring for
flere omrader her og peker pa at det ligger et potensiale i a flytte fokus og utvikle den statten
som gis. | studien er det den statte som gis i en-til-en-situasjon som sees pa, og derfor blir det
naturlig & ogsa ta med litt om samtaleforskning. De ulike funn omkring fokus, stette og
samtale har veert med & danne grunnlaget for min problemformulering og mitt

forskningsdesign.

3.1 Skriving og skriveopplaeringens fokus

Bade nasjonal og internasjonal forskning viser at det i for liten grad fokuseres pa skriving i
begynneropplaringen (Bingham et al., 2018; Gerde et al., 2012; Haland et al., 2019; Myran &
Haland, 2018), og serlig gjelder dette skriving forstatt som en aktivitet der en uttrykker idéer,
meninger og synspunkt, og skriving som kommunikasjon (Gerde et al., 2012, s. 351). Det
finnes ogsa mye mindre forskning som gjelder skriving sammenlignet med lesing (Graham et

al., 2012; Haland et al., 2019), noe som ogsa gir et signal om hva som prioriteres.

Vektlegging av skrivingens formal, iscenesettelse av meningsfylte skriveoppgaver og et mer
funksjonelt syn pa skriving er viktig i begynneropplaringen. Dette er det stor enighet om
blant forskere (Bingham et al., 2018; Gerde et al., 2012; Haland et al., 2019; Myran &
Haland, 2018). For sma barn er skriving ofte blandet med handskrift og skjennskrift og
dessverre er det slik at nar det snakkes om skriving i begynneropplering og farskole sa er det
aktiviteter som a forme bokstaver som mange ganger er i fokus (Gerde et al., 2012, s. 351).
Den skriveopplaringen som pagar har i for stor grad fokus pa det tekniske som bokstavform,
ulike bokstavprogram, staving av ord og utfyllingsoppgaver (Bingham et al., 2017; Haland et
al., 2019).
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| en undersgkelse knyttet til skrivepraksis i begynneropplaringens hgstsemester fant Haland
et al (2019, s. 67) at gvelser i handskrift ble rapportert som den mest vanlige skrivepraksisen i
90 % av tilfellene. Bare 12 % av leererne rapporterte at elevene var engasjert i deres egen
tekstskaping daglig. Laereres rapportering om tid brukt til skriving i lgpet av en uke, hang tett
sammen med hvor mye tid elevene fikk til egen tekstskaping. Alle klasserommene hadde
skrivepraksiser, men bare de som satte av en gitt tid til dette ukentlig klarte a legge til rette for
elevenes egen tekstskaping (Haland et al., 2019, s. 68). Det a jobbe med skrivingens formal
og bruke skriving i autentiske skrivesituasjoner ser dermed ut til & vaere en mangelvare i
mange klasserom pa farste trinn. Dette store fokuset pa det tekniske ved skrivingen star i
kontrast til funn som indikerer at de leererne som stetter tekstskaping i klasserommet over tid
far elever med sterkere skrivekompetanse ogsa nar det gjelder tekniske ferdigheter (Bingham
etal., 2017, s. 44).

Flere forskere hevder at det kan se ut som om laererne mangler metoder for hvordan de kan
legge til rette for skriving far lesing, eller oppdagende skriving der elevene ikke kan alle
bokstavene enna (Bingham et al., 2017; Gerde et al., 2012; Haland et al., 2019). | Norge fant
Haland et al. (2019) eksempel pa leerere i begynneropplaringen som fortalte at de ikke la til
rette for skriving i det hele tatt det farste halvaret pa ferste trinn. En praksis der elevene ikke
far ta i bruk bokstavene kan neppe sies a veere forskningsbasert, fordi funn gjort i en
longitudinell studie i USA (Gerde et al., 2012, s. 352) indikerer at barns skriving i farskole
predikerer vekst i bokstavkunnskap, der barn som tar i bruk bokstaver i egen skriving kjenner
flere bokstaver og laerer bokstavene raskere enn barn som ikke bruker bokstaver i skrivingen.
Skriving som aktivitet leder ogsa mot forstaelse av sammenhengen mellom lyder i ord og
bygger opp forstaelsen av det alfabetiske prinsippet. Noe som taler for en funksjonell
skriveoppleering der skriftspraket fyller en funksjon og der bokstavene tas i bruk etter hvert
som det er behov for dem i elevenes skrivearbeid. Det kan se ut til at leerere mangler
kunnskaper om hvor viktig skrivingen er for & utvikle skriftkyndighet (literacy development),
og farsteklasseleerere utsetter tekstskaping fordi de skal bruke tid pa fonologisk bevissthet,
leseflyt og evelser i a trekke sammen lyder (Haland et al., 2019, s. 70). Dette fremstar som et
paradoks nar de utsetter noe som nettopp Vil gi elevene bedre ferdigheter pa omradet. Noen

lerer bruker ogsa «rask bokstavinnlaring»? (Jones et al., 2013) som begrunnelse for at de ikke

2 Rask bokstavinnlaering betyr at det innfgres ca. to bokstaver pr. uke. Tidligere ble det brukt en til to uker pa
hver bokstav.
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har tid til at elevene skriver i egen tekstskaping (Haland et al., 2019, s. 69). Rask
bokstavinnleering anbefales av flere grunner, men en av dem handler nettopp om a ta i bruk
bokstavene i egen skriving og @nske om a gi elevene tilgang til alle bokstavene sa raskt som
mulig. Jones et al. (2013) anbefaler ti minutter bokstavinnlaering daglig, med fire til fem
minutters gving pa bokstavform. Det kan se ut til at denne nye praksisen ikke er fullstendig
implementert, og at gammel praksis , med mye gvelse pa hver bokstav brukes i tillegg til den
raske bokstavinnlaeringen, og at det som skulle gi elevene en mulighet for mer skriving for

noen laereres praksis har fungert motsatt (Haland et al., 2019).

| en artikkel om skriverutvikling og skrivekompetanse lgfter Solheim og Falk (2021, s. 217)
frem et perspektiv som handler om at «skriverutviklingen», forstatt som elevens
skriveridentitet og elevens kunnskaper om skriving, kan komme far den skriftspraklige
skriveutviklingen. De gjengir et eksempel fra det pagaende FUS prosjektet® og forteller om
«Sverre» som ikke kan skrive annet enn lekeskrift og som enna ikke har knekt skrivekoden.
For Sverre er det nyttig at leereren som metode lgfter frem den multimodale tekstskapingen i
stgrre grad, der eleven kan hjelpes til & oppdage at det er mulig & handle gjennom tegninger
og symboler. Dernest ma lareren tolke og respondere pa dette, noe som igjen kan bidra til at
eleven far gynene opp for at han trenger skrivingen. Ved a ta utgangspunkt i elevenes
tegninger nar en samtaler rundt elevenes tekstproduksjon kan en da hjelpe elevene videre ved

a gi de tilgang til bokstavsymbolene som de har behov for.

3.2 Skriving og bruk av stgtte og stillasbygging

Bingham et al. (2017, s. 40) sa pa sammenhengen mellom pedagogisk statte og barns
skriveferdigheter og gjorde funn som viste at det meste av skrivestgtten kunne defineres som
low-level statte der elevene fikk direkte hjelp. Det ble i liten grad gjort funn av high-level
statte der leerere pekte pa lgsningsstrategier og bygde stillas som elevene i neste omgang
kunne bruke selv. High- level statte er som nevnt i delkapittel 2.6 den stetten som fungerer
som et stillas, og denne stgtten gir elevene kognitive utfordringer som krever at elevene ma

tenke litt selv der elevene far del i strategier som kan gi de mulighet til a lgse lignende

3 FUS star for Funksjonell skriving i de fgrste skoledrene. Formalet med prosjektet er & gke kvaliteten pa den
tidlige skriveopplaeringa i skolen. Prosjektet startet i 2019 ved NTNU.
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oppgaver selv senere. Low-level statte er som nevnt i delkapittel 2.6 den direkte hjelpen der
eleven ikke far del i noen strategi for & lgse noe selv. Sliter for eksempel. barnet med a lytte ut
et ord, sa kan leereren istedenfor & gi svaret, som vil vere et eksempel pa low-level statte, be
eleven lytte ut forste lyd, og dernest hvilken lyd som kommer etterpa. Lerer kan si ordet sakte
sammen med eleven og statte eleven slik at eleven jobber pa et hgyere niva innenfor sin
proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978) og mestrer oppgaver som eleven ikke kan fa til
uten stetten fra leereren. Dermed far eleven ogsa del i en strategi som kan brukes neste gang et
ord skal skrives (Bingham et al., 2017, s. 40).

| mange ulike opplaringsprogram i USA kan en se eksempler pa at barna far tilgang til
materialer og verktgy til skriveaktiviteter, men det er sjelden a se at leerere modellerer
skriving eller bygger stillas rundt barnas egne skriveforsgk (Gerde et al., 2012, s. 351). |
Haland et al. (2019, s. 71) sin studie angaende skrivepraksiser i begynneroppleeringens farste
halvar i Norge, fant de at veiledet skriving og parskriving ikke var vanlige praksiser i norske
klasserom. De fant likevel bruk av modelltekst (69%) og skriverammer, som ofte var
skrivestartsetninger (38%) som stgtte pa makroniva. Haland et al. (2019, s. 71) konkluderer
med at dersom lzererne kan se potensialet i a bygge stillas rundt elevenes forsgk pa a uttrykke
seg skriftlig, sa vil de vaere bedre posisjonert for a falge opp forskningshaserte anbefalinger
som blant annet sier at barn ber skrive i 30 minutter hver dag (Graham et al., 2012). Da kan
elevene fa til & utvikle sine skriveferdigheter og uttrykke ideer, meninger og synspunkt, og
bruke skriving som kommunikasjon (Gerde et al., 2012, s. 351). Om det legges til rette for
elevenes egen skriving sa vil dette igjen utvikle bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet ,
ortografi og ordgjenkjenning sammen med elevens ferdigheter i & bruke skrivingen til ulike
formal (Haland et al., 2019, s. 71).

Nar 90% av lererne i hgsthalvaret pa farste trinn opplyser at de bruker mest tid pa handskrift
(Haland et al., 2019, s. 67) sa er det tydelig at praksisen i den norske skolen har et
utviklingspotensiale nar det gjelder a falge opp forskingsbaserte anbefalinger.
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3.3 Skriving og samtalestgtte

Svanes og @greid (2020) beskriver i sin artikkel to leereres stillasbygging i skriveoppstart med
elever pa 3. trinn. Et funn som trekkes frem er at det er leererens innspill som dominerer i den
stgtten som gis (2020, s. 16). Eleven svarer ofte med enstavelsesord eller bekrefter det leereren
sier, og Svanes og @greid konkluderer med at det ikke er mulig a vite noe om i hvilken grad
eleven klarte & nyttiggjere seg den stgtten som ble gitt. Videre sier de «det ligger et didaktisk
potensiale i samtalen mellom laerer og elev til & utfordre elevene til & for eksempel stille
spgrsmal eller se for seg alternative lgsninger knyttet til teksten sin» (Svanes & @greid, 2020,
s. 18). A statte elevene i & kommunisere om sin egen tekst kan lede til dypere forstaelse av
deres ideer og selve skriveprosessen, og fare til utvikling av mer komplekse tekster (Bingham
etal., 2017, s. 42). Under elevers skriving pa smatrinnet og i studering av en-til-en-samtaler,
har Davidson (2007, 2008) gjort funn som viser at det i disse situasjonene ofte ogsa er eleven
selv som ber om hjelp, der eleven stiller spgrsmal og ser pa leereren som en
informasjonsressurs. Et annet funn er mer knyttet til hvordan samtalen forlgper og viser at
leerere i stor grad stiller sparsmal i sin veiledning til elevene der ogsa elevers spgrsmal

besvares med spgrsmal fra leerer igjen (Davidson, 2007, 2008).

Myhill og Warren (2005) hevder i en artikkel som omhandler studier av samtaler i hel klasse
at dersom samtaler i klasserommet skal fungere som stillaser og ikke bare som sterke hint
eller «tvangstrgyer», si ma laereren bygge videre pa det eleven sier og elevens kunnskaper og
erfaringer. Om lareren klarer & bygge videre pa denne maten er et kritisk moment mener de.
Og nar leeren ikke klarer det sa mener de at agendaen for laereren er undervisningen som skal

gjennomfares og ikke leering for elevene (Myhill & Warren, 2005, s. 67).

| en oppsummering av forskning pa barns tidligskriving sier Hagtvet (2014, s. 119) at «fa har

tatt et oppleeringsblikk og studert hvilken rolle voksne spiller under barns skriving».

3.4 Relevans for denne studien

Av nyere forskning blir det relevant a trekke med seg videre dette med hvor fokuset ligger i
skriveopplaringen. Bade gjennom intervju og i praksis vil jeg kunne trekke frem eksempler
pa hvor fokuset ligger. Blir skrivingen forstatt som en aktivitet der en uttrykker ideer,
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meninger og synspunkt og som et kommunikasjonsverktgy (Gerde et al., 2012, s. 351)?
Formidles dette til elevene i iscenesettelse, gjennomfaring og nevnes det i intervjuet? Selv om
iscenesettelsen denne gangen i noen grad er bestemt av meg, vil jeg kunne se og trekke frem
dette med hvilken vekt leererne legger pa den tekniske siden av skrivingen, noe som nyere
forskning mener det er altfor stor fokus pa (Bingham et al., 2017; Haland et al., 2019), versus
stotte til utvikling av selve teksten. Trekkes det i noen grad inn et multimodalt perspektiv i

skriveoppgaven som eleven far (Solheim & Falk, 2021, s. 217)?

Klarer jeg a identifisere stgtte som ligger pa «high-« og «low level» (Bingham et al., 2017, s.
40), sa vil det kunne gi noen indikasjoner pa dette med hvilken rolle voksne spiller under
barns skriving med et «opplearingsblikk» som Hagtvet snakker om (2014, s. 119). Selv om en
ikke kan si noe om i hvilken grad eleven klarer & benytte stgtten, sa er det som nevnt slik at
dersom barnet far oppdage noe selv sa laerer de ting bedre enn ved a bli fortalt, og ved a gi
akkurat sa mye hjelp som trengs sa sikrer den voksne at barnet opplever mestring (Hagtvet et
al., 2014, s. 27).

Hvordan samtalen forlgper er ogsa relevant a trekke med seg videre, er det noen faktorer i
samtalen som pavirker resultatene og klarer laereren a la eleven komme til ordet og
kommentere og reflektere over egen tekst? Bygges det videre pa elevenes tekster utfra det
elevene selv sier (Myhill & Warren, 2005)?
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4. Metodekapittel

Leerer: Men kan historie?

Oda: Jeg vet, jeg vet!

Leerer: Ja?

Oda: Det var en gang en liten rampenisse som hadde vart pa var skole og sa kom det inn ei
jente som het Oda. Hun var sa flink til & & ..mysterie ting og tang og sann..

Leerer: Men, du. Kan du ikke starte med a skrive det?

Oda: Ja!

(05.01.22:1-5)

Slik starter selve skrivegkten i klasserom 1, etter at laereren og eleven har funnet mye rot inne
pa gulvet og de har samtalt og undret seg sammen om hva som kan ha skjedd. Elevene er
ivrige og sprudler over av ideer, og na er de i gang med det individuelle arbeidet der den
enkelte elev skal skrive brev og fortelle om det som har skjedd til rektor.

Utdraget og etterfglgende forklaring over viser et eksempel fra datamaterialet og sier noe om
konteksten som dette studiet star i. | dette kapittelet vil jeg gjere rede for de ulike metodiske
valgene som er gjort i studien. Valg som er knyttet til forskningsdesign, kontekst og
iscenesetting av skrivegkt, valg av informanter og innsamling og bearbeiding av de ulike

datamaterialene som studien inneholder beskrives inngaende.

4.1 Forskningsdesign, empiri og forskningsdeltakere

4.1.1 Forskningsdesign

Den overordnede problemstillingen i dette prosjektet er: Hvordan stetter to leerere ved to ulike
skoler en gruppe elevers skriving pa fgrste trinn i en gitt skrivegkt i norsk? For a svare pa
dette var jeg avhengig av a tre inn i to klasserom og observere to lerere i aksjon mens de
stattet elevene i skrivearbeidet pa farste trinn. Ved 4 stille spgrsmal om hvordan utpekte
casestudier seg som metode i og med at det er den mest neerliggende studieform nar en bruker

sparreordene hvordan eller hvorfor (Yin, 2003, s. 7). Fordi jeg ville undersgke to laereres
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praksis og ikke bare én, ble dette til en casestudie med to eksempler i samme innramming, der
selve skrivegkten som hendelse foregikk i to ulike elevgrupper, med hver sin leerer og hver sin
dag i januar 2022. De to casene er dermed i hvert sitt tilfelle bundet til tid og sted (Postholm,
2010, s. 50). Grunnen til at jeg gnsket & se pa to caser var at to elevgrupper og de to
informantenes ulike handlinger forhapentligvis kunne bidra til mer kunnskap knyttet til
tematikken, og det var ogsa for min del nyttig & ha noe & sammenligne med. Ved a bruke to
caser har jeg forhapentligvis fatt «illustrert saken» i stgrre grad og fatt vist hvordan dette skjer

i mer enn ett klasserom (Postholm, 2010, s. 52).

For & spisse oppgaven ytterligere stilte jeg falgende forskningsspersmal: 1. Hva fokuserer
leererne pa i den stetten som gis (handskrift, staving, tekstskaping), og hvordan bygges det
stillas? 2. Pa hvilket niva ligger den stgtten som gis (high vs. low, stillasbygging eller direkte
hjelp)? 3. Hvordan reflekterer leererne over egen bruk av statte i etterkant av skrivegkten?
Disse forskningsspgrsmalene medfarte at jeg bade matte observere disse to skrivehendelsene
noksa inngaende, samt gjennomfare intervjuer av informantene mine i etterkant av
skrivegkten, slik at deres refleksjoner kunne bli tatt med. Kvalitativ forskning studerer farst
og fremst den autentiske konteksten og hvordan informanter ser pa denne (Krumsvik & Jones,
2019, s. 24), og ved a studere en skrivegkt, der leerer veileder sine elever for dernest a lytte til
lererens refleksjoner over egen praksis, sa er det den kvalitative tilneermingen som gjelder for
dette studiet. Ved & observere handlinger for deretter & intervjue de to informantene, kunne
jeg ogsa i noen grad foreta metodetriangulering og «kritisk analysere samsvar eller diskrepans
mellom intensjon og realitet» (Krumsvik & Jones, 2019, s. 25).

4.1.2 Datamateriale og datainnsamling

Datamaterialet bestar av lydopptak og notater fra iscenesettelse av to skrivegkter, to
videoobservasjoner av to laereres bruk av statte til skrivearbeid inn mot hver sin elevgruppe,
bestaende av fire elever pa farste trinn, samt notater og lydopptak fra et semistrukturert
intervju som ble gjennomfgrt i etterkant. Innsamlingen av datamaterialet ble gjennomfart i
januar 2022. Hovedfokuset i studiet har serlig veert rettet mot den stgtten som skjer i en-til-
en-samtale mellom laerer og elev mens elevene skriver egne tekster. Statten som ligger i
iscenesettelsen av opplegget er en del av konteksten og fremstar derfor som sekundardata i

studien. En oversikt over de ulike materialene vises i tabellen under og kommenteres videre.
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Oversikt over datamateriale i denne studien

Metode

Innsamlede data

Status i analysen

Forskningsspgrsmal

Observasjon av

iscenesettelse av

skrivegkt
Skole -case 1 Feltnotater Bakgrunn og Nr.1og?2
kontekst og
sekundzrdata
Skole-case 2 Feltnotater og Bakgrunn og Nr.1og 2
lydopptak kontekst og
sekunderdata
Observasjon av to
elevgrupper pa
farste trinn
Skole-casel Videoopptak, Primardata Nr.1og?2
lydopptak og
notater
Skole-case 2 Videoopptak, Primardata Nr.1og?2
lydopptak og
notater
Semistrukturert
intervju med to
informanter
Skole- case 1 Feltnotater, Primeerdata Nr. 3
notater etter
hukommelse og
notater fra
informant
Skole-case 2 Notater og Primerdata Nr. 3
lydopptak

Tabell 1- Oversikt over innsamling av datamaterialet

Ved a gjennomfare intervjuene rett etter observasjonen hadde jeg som mal a fa mine

informanters umiddelbare tanker der de fikk kommentere noksa fritt, og i hovedsak gnsket jeg
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a vite noe om deres syn pa skriveopplaring og hvordan de reflekterte rundt den stgtten som de

ga til elevene i skrivegkten som ble observert.

For & kunne fortelle om konteksten og for & fa med hvilken grad av statte som ligger pa
makroniva, var det ogsa ngdvendig a observere mine informanters introduksjon av
skriveoppgave og deres iscenesettelse av denne. Selv om jeg hadde gitt de en oppgave pa
forhand, som omtales i delkapittel 4.2, sa gjennomfgrte de to informantene denne delen noe
ulikt. Iscenesettelsen av skrivegkten preget det etterfalgende skrivearbeidet og star derfor
ogsa som kontekst og bakgrunn for elevenes skriving og vil ha status som sekundardata i
studien. Dataene er satt opp i skjemaet i den kronologiske rekkefglge de ble samlet inn etter.

Ved & samle inn flere typer data ble det mulig & benytte noe datatriangulering nar jeg hadde
observasjonsnotater, transkribert materiale fra lyd og videoopptak og lyd og notater fra

intervju i etterkant av observasjonen.

4.1.3 Forskningsdeltakere

Jeg jobber ved en fadelt skole og har i ar en svert liten klasse. Dette har gjort det vanskelig a
forske pa egen skole, blant annet av hensyn til anonymitet og objektivitet. Forskning pa egen
praksis kunne veert interessant i og med at temaet gar rett inn i egen praksishverdag i jobben
som kontaktleerer for farste trinn, men ble altsa ikke mulig a fa gjennomfart i dette tilfellet.
Jeg tok derfor kontakt med to andre lzerere som jeg Kjente til, og forskningsdeltakerne ble da
valgt utfra et bekvemmelighetsutvalg. Mitt krav eller gnske var at de to informantene skulle
jobbe pa farste trinn og de skulle ha flere ars erfaring med lese- og skriveopplering pa farste

trinn.

Valget av de fire elevene som deltok i skrivegktens veiledningsdel ved hver skole overlot jeg
til mine informanter. Utvalget ble noe tilfeldig utfra hvilke elever som tilhgrte informantenes
grupper og som fikk godkjenning fra foresatte til a vaere deltakere i undersgkelsen. |1 de to
elevgruppene var begge kjenn representert, og elevene hadde ulike ferdighetsniva nar det
gjaldt skriving. Noen hadde kontroll pa de fleste grafem (bokstav)-fonem(lyd) forbindelser,

og var noksa selvdrevne i skrivingen sin, mens andre elever slet med a huske hvordan
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enkeltbokstaver sa ut koblet mot lyd. De fleste elevene trengte noe hjelp til & lytte ut alle
lydene i ordene, og en kan si at alle elevene var godt inni eller pa vei inn i det fonologiske
skrivestadiet.

4.2. Iscenesetting av skrivingen

Jeg hadde som utgangspunkt at jeg @nsket a observere skriving der det uttrykkes ideer, og der
skrivingen stod i en kommunikasjonskontekst (Gerde et al., 2012, s. 351). For a studere flere

sider ved en veiledning av skriving pa farste trinn og for a fa svar pa forskningsspgrsmal nr. 1
som blant annet handler om hva leereren gir statte til, var det ngdvendig a sikre at det ikke var

gveskriving (Nilsen, 2005) som pagikk i de to skrivegktene.

4.2.1. Valg av skriveopplegg

| valg av hvordan skrivegkten skulle utformes stattet jeg meg til et opplegg som var utprgvd
av andre for a kvalitetssikre studien. Opplegget presenteres i boken «Farsteklasses skriving»
(Johansen & Bijerke, 2020, s. 152), der stillasbygging pa makroniva (Hammond & Gibbons,
2001, s. 18) ligger innbakt i opplegget. Dette og flere andre iscenesettelser ble testet ut i egen
elevgruppe, der mine elever fungerte som piloteringsgruppe. Opplegget som til slutt ble valgt
hadde tittelen «Hva har skjedd?» (vedlegg nr. 1) og er knyttet til en iscenesettelse av skriving
der noen har veert i klasserommet og rota og sglt ting pa gulvet. | piloteringsgruppen
engasjerte dette opplegget i stor grad og mitt gnske var at det ogsa skulle engasjere elevene i
de klasserom der jeg skulle observere. | tillegg hadde jeg en ide om at det ville fare til en mer
autentisk situasjon der elevene «glemte» at de ble observert fordi fokuset forhapentligvis i
starre grad ville vare pa hva som hadde skjedd i klasserommet og ikke pa meg som var pa
besgk. | dette skriveopplegget var det ogsa naturlig & bestemme hvem som skulle vere
mottaker for det som skulle fortelles, og det ville dermed kunne bli en autentisk
skriveoppgave med autentiske mottakere. Ved a velge dette skriveopplegget la jeg noen
faringer for elevenes skriving som preget resten av skrivegkten, og mine informanters bruk av
stgtte inn mot elevene star dermed i en kontekst der elevene er gitt en noksa fri skriveoppgave

der de skal fortelle om hva som har skjedd i klasserommet.
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4.2.2 Gjennomfgring

Iscenesettelsen ved de to skolene ble noe ulike, der den ene informanten styrte elevene inn
mot skriving av brev, mens den andre lot elevene komme med forslag og ikke la faringer i
like stor grad. Elevene ved begge skoler fikk bruke fantasien sin og skrive og fortelle om det
de sa og om hva de trodde hadde skjedd. Selve introduksjonen av skrivegkten valgte jeg a ta
lydopptak av pa begge skolene, men her sviktet teknikken noe, sa i case 1 ble det bare
feltnotater igjen. Lydopptak fra case 2 ble transkribert og feltnotater ble renskrevet i etterkant
av observasjonene, men nar teknikken sviktet sa medfarte det at jeg fikk noe ulike
datagrunnlag ved de to observasjonene, og detaljer kan ha gatt tapt. | begge observasjonene
vil det alltid veere ting som gar tapt nar en overfgrer tale til tekst, og alle notater og
transkriberinger vil innebzre en fortolkning av det som foregar (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
187).

4.3 Videoobservasjon av skrivegkt med individuell veiledning

Jeg valgte film og lydopptak for & fa med meg alt som ble sagt, og for & kunne fange opp det
som skjedde pa videoen som kontekst rundt samtalen. Ved a bruke videoopptak kunne jeg
studere det situerte og gjenkalle det som skjedde «in situ»- altsa i klasserommet der og da
(Krumsvik & Jones, 2019, s. 23). Videoobservasjon gjorde det ogsa lettere & fa med bevegelse
som peking, hvem som snakket og hvordan lereren forflyttet seg. Disse non-verbale
hendelsene ble siden viktige for a forsta det verbale, og ble tatt med i det transkriberte

materialet.

4.3.1 Gjennomfgring

Ved begge skolene matte jeg plassere videokameraet litt pa avstand fra elevene for a se alle.
Serlig stor avstand ble det ved skole 1 der elevene satt i hestesko og ikke i en samlet gruppe
som ved skole 2. Underveis ble det da slik at informantene mine noen ganger ble staende med
ryggen til videokameraet, og jeg sa dermed ikke alt som skjedde og fikk ikke med meg alle

detaljer.
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Case 1: Halve gruppen (fire elever) skulle starte med skrivingen, mens den andre halvparten
skulle starte med tegning. Elevene som skulle skrive fagrst og som ble observert var Ane,
Monica, Oda og Espen*. De fikk hjelp av informant nr. 1, laerer Eli.

Case 2: Elevene Kari, Sofie, Mari og Per satt ved det bordet som ble filmet og observert. De
andre fire elevene i gruppa satt ved et annet bord, og de fikk ogsa hjelp nar de trengte det uten
at jeg observerte hva som skjedde der. Larer Tora hjalp elevene, og i dette klasserommet var
det dermed atte elever som skulle ha hjelp og ikke bare disse fire elevene.

4.3.2 Transkribering

Etter & ha sett gjennom videoopptak og lyttet til det mange ganger, forsgkte jeg a skrive sa
ordrett som mulig hva elever og leerer sa og gjorde. Noen veldig tydelige dialektord ble
forgvrig utelatt for a sikre anonymitet. Jeg pravde a fa med alle tilbakemeldinger, ogsa
setningsekvivalenter, svarord og interjeksjoner som ja, nei, hm, huff og lignende. Fakter og
forflytninger ble ogsa tatt med, noe en kan se gjengitt i transkripsjonsngkkel (vedlegg nr. 2)

og i det korte utdrag fra transkriberingen som er vedlagt (vedlegg nr. 3).

4.4 Intervju

Ved a velge den semistrukturerte intervjuformen sa apnet jeg for a stille spgrsmal og la
informantene fortelle, og jeg kunne gripe tak i det som fremstod som relevant av handlinger
og tanker, og ogsa sgke etter & forstd mine informanters handling i skrivegkten ( (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 47). For & fa til et godt intervju er det viktig a tenke gjennom spgrsmal pa
forhand og forberede seg pa situasjonen. For a kvalitetssikre intervjuspgrsmal og unnga
ledende sparsmal testet jeg ut intervjuguiden (vedlegg nr. 4) pa en kollega og bearbeidet det i
etterkant. Det var viktig for meg at informantene kunne kjenne seg trygge og fale seg litt
forberedst til intervjuet, og derfor ble intervjuguide sendt pa epost til informantene ca. en uke i
forveien. Det var ogsa viktig at jeg som sparsmalsstiller forsgker a lage en sa trygg ramme for
intervjuet som mulig der jeg tydelig signaliserte at det er lov a ikke ha noen klar grunn for alle
valg som blir tatt (Bjgrkvold, 2021, s. 115). Ved a informere i intervjuguide og

4 Alle navn pa elever og laerere er fiktive.
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samtykkeskjema sa star en i fare for & pavirke resultatet, men det var likevel ngdvendig at
mine informanter opplevde en ryddig prosess der de fikk mulighet til & forberede seg i noen

grad.

4.4.1 Gjennomfgring

| starten av intervjuene ble formalet med intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 141) lgftet
frem, slik at mine informanter ble klar over hva jeg var mest interessert i. Dette gav
informantene og meg en begrensning og en ramme for det vi skulle prate om. For a unnga a
legge ord i munnen pa mine informanter, bad jeg min informant om a si noe om sitt
umiddelbare inntrykk av skrivegkten, og la opp til & bruke enkle faguttrykk og prevde a ikke
ta i bruk annet enn det min informant grep tak i (Bjerkvold, 2021, s. 115). Dette var vanskelig
I praksis, blant annet fordi den ene informanten spurte meg om hva jeg mente med et av
spgrsmalene, og jeg kan ha ledet henne i en retning ved a utdype sparsmal ved eksempler. Jeg
valgte a foreta lydopptak av intervjuene for & prgve a fa med meg alt, men sitter igjen med
lydopptak fra det ene intervjuet, mens jeg dessverre mistet opptak fra det farste intervjuet pa
grunn av teknisk svikt ved opplasting til nettskjema. Fra dette farste intervjuet hadde leereren
skrevet svar pa mange av spgrsmalene pa forhand og jeg fikk i tillegg tatt noen notater
underveis. De to semistrukturerte intervjuene av mine informanter ble som nevnt gjennomfart
rett etter skrivegkten der veiledningen ble observert og ble valgt for a sikre at informantenes
refleksjoner var mest mulig knyttet opp mot den skrivegkten som var gjennomfgrt rett i
forkant. Ved a gjennomfare intervjuene kort tid etter praksis sa er refleksjonene som kommer
tettere knyttet til den praksissituasjonen som nettopp er gjennomfert og reliabiliteten til
intervju ser ut til & bli bedre des kortere tid det gar mellom handling og intervju (Bjgrkvold,
2021, s. 112).

4.4.2 Transkripsjon og notater

| transkriberingen av disse intervjudataene har jeg ikke tatt med like mye av smaord og
kremting som i transkriberingen av veiledningsgkten, fordi det var meningen jeg var ute etter,
der fokuset er pa innholdet i teksten og ikke pa struktur og spraklige uttrykksformer (Bakken
& Andersson-Bakken, 2021, s. 305). Notatene som ble brukt fra intervju med farste
informant, fra case 1, der jeg mistet lydopptaket, ble en kombinasjon av enkle notater fra meg,
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min egen hukommelse der det ble tatt notater samme dag, og utfyllende kommentarer fra

informant som hadde satt seg ned og forberedt seg til dette intervjuet i forkant.

4.5 Analysemetode

| analysearbeidet, som har hatt et noe deskriptivt preg, valgte jeg a kategorisere de ulike
funnene pa flere mater. Mine forskningssparsmal har styrt disse kategoriene der farste del av
forskningsspgrsmal nr. en har veert knyttet til hva det gis stette til og fokuseres mest pa.

Jeg valgte da & dele dette inn i tre kategorier; 1. Stette til staving av ord og det a finne lyd
(fonem) og bokstav (grafem). 2. Statte til handskrift og ulike typer praktisk hjelp, som hjelp
til & finne matboks, hjelp til & spisse blyant og lignende. 3. Statte til tekstskaping som handler
om hva teksten skal inneholde, mottakerbevissthet og hva som skal veere det neste ordet i
teksten eller hvilket ord en er kommet til. Jeg har altsa sett etter statte til ulike sider ved
tekstskaping og skriving som ferdighet, tett knyttet opp mot hva nyere forskning sier om
skriving i begynneroppleringen og laereres fokus som handler om at det i
begynneropplaringen blant annet er for mye fokus pa det tekniske og pa bokstavinnlaering og
innfyllingsoppgaver (Bingham et al., 2017, s. 40; Haland et al., 2019, s. 71). | analysearbeidet
av disse kategoriene sa jeg ogsa at det noen ganger var settinger der stgtten startet som statte
til tekstskaping for dernest & handle om staving av enkeltord. En faktor som ble mer tydelig
underveis i analysearbeidet var ogsa hvem som styrte samtalen og hva elevene spurte om

hjelp til.

Videre spurte jeg etter hvordan leererne bygde stillas rundt elevenes skriveforsgk, og valgte da
a bruke et analyseverktgy utarbeidet av VVan de Pol et al. (2010, s. 278). Dette er et
analyseverktgy som handler om stillasbygging ved bruk av ulike «means» eller verktgy som
leerere bruker inn mot elevene i skriveveiledning, der statten gis i en-til-en-veiledning. De
ulike kategoriene bestar av a gi tilbakemelding, stille spgrsmal, gi hint, modellere, instruere
og forklare. Den utdypende forklaringen til hver kategori er her i hovedsak lant fra Svanes og
@greid (2020, s. 4) som har sammenfattet dette i sin artikkel, og jeg laner deres beskrivelse av
kategoriene med noen suppleringer fra VVan de Pol et al. (2010). Tilbakemelding (Svanes &
@greid, 2020, s. 4; Van de Pol et al., 2010, s. 277) som stillasbygging innebarer at eleven far
leererens reaksjon pa et skolearbeid, og for at en skal kunne gi tilbakemelding s ma det vaere

noe a melde tilbake pa. Skal tilbakemelding fungere som stillas, ma det ogsa vare tilpasset
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elevens niva og lereren ma tenke fremover og ikke bare se pa det som er gjort. Kategorien
spgrsmal (Svanes & @greid, 2020, s. 5; Van de Pol et al., 2010, s. 277) viser til det a stille
sparsmal som krever et aktivt eller kognitivt svar, der en gir hjelp ved a stille sparsmal for a fa
elevene til & tenke seg om. Nar leereren bruker hint (Svanes & @greid, 2020, s. 4), sa antyder
hun noe for eleven eller kommer med et forslag for a fa eleven til a skrive videre. Dersom et
hint skal fungere som stillasbygging sa krever det at lzereren trekker seg tilbake og lar eleven
lgse oppgaven selv nar hintet er gitt (Van de Pol et al., 2010, s. 277). Kategorien modellering
(Svanes & @greid, 2020, s. 5; Van de Pol et al., 2010, s. 277) handler om at leereren viser eller
demonstrerer noe som eleven kan imitere. Modellering kan bade vere bruk av modelltekst pa
makroniva, men kan ogsa handle om a modellere pa mikroniva i samtale med den enkelte elev
ved at lerer tenker hgyt og foreslar hvordan en setning skal skrives, eller for eksempel nar en
av informantene i denne studien sakte lyderer et ord for & vise elevene hvordan en kan lytte ut
alle lydene. Instruksjon og forklaring har Svanes og @greid (2020, s. 4) valgt 4 sette sammen
til én kategori, og jeg bruker deres forstaelse i denne studien. Instruksjon handler om at
lereren forteller eleven hva han skal gjare, hvordan eller hvorfor, og forklaring innebarer
bare at det gis flere detaljer og oppklarende informasjon om dette. De ulike kategoriene kan
vaere pa ulike niva nar det gjelder stillasbygging utfra om elevene utfordres kognitivt og
hvorvidt de far del i noen strategi som de selv kan ta i bruk, og kategoriene kan ogsa
overlappe hverandre (Svanes & @greid, 2020, s. 6) der et sparsmal for eksempel kan fungere

som hint.

| forskningssparsmal to spurte jeg nettopp etter hvilket niva stgtten 1a pa, og i denne delen av
analysen sa jeg etter to kjennetegn; 1. Er det slik at eleven far en kognitiv utfordring i den
statten som gis? 2. Far eleven del i en eller annen strategi som eleven selv kan ta i bruk,
eksplisitt eller implisitt? | arbeidet med analysekategoriene high-level og low-level (Bingham
etal., 2017, s. 40), der high-level defineres som den statten som gir elevene kognitive
utfordringer og strategier som kan tas i bruk, sa jeg at noen av de overlappet hverandre og jeg
matte preve meg litt frem. Det ble ngdvendig a kalle en kategori for mellom high og low, og
jeg matte sette opp en kategori som usikker, fordi jeg ikke klarte & plassere alle veiledningene
i noen kategori. Analyseskjemaet som er gjengitt under viser hvilke kategorier jeg i mitt
arbeid kom frem til og her har jeg ogsa tatt med eksempler fra datamaterialet for a forklare og

utdype de ulike kategoriene ytterligere.
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Analyseskjema med eksempler fra datamaterialet

Problemstilling og
forsknings
sparsmal

Koder

Kommentarer og teorihenvisning

Eksempel fra datamateriale

1.a Hva fokuserer
leererne pa i den stotten
som gis (handskrift,
staving av ord,
handskriftstatte/
praktisk stgtte og
tekstskaping)

Lyd-bokstavstatte
(hvordan
enkeltbokstaver ser ut
koblet mot lyd),
staving av ord

Tekniske ting som finne lyd-
bokstavkobling og staving av ord.
Stort fokus pa de tekniske sidene ved
skriving ifglge nyere forskning.
(Bingham et al., 2018)

(Gerde et al., 2012)

(Haland et al., 2019)

«Ja, Hvor mange stavelser var det i
kakao?»

«Gul juice, hva er den farste lyden du
harer?»

«Husker du j? der? Du fant den oppe
pa veggen der?»

Praktisk hjelp og statte
til handskrift
(skriveretning og
hvordan
enkeltbokstaver
formes med tanke pé
skriveretning og
plassering)

Hjelp til blyantspissing og lignende
For sma barn er skriving ofte blandet
med handskrift og skjgnnskrift og
dessverre er det det slik at nar det
snakkes om skriving i
begynneropplering og farskole s& er
det aktiviteter som & forme bokstaver
som mange ganger er i fokus (Gerde
etal, 2012, s. 351)

«Jeg skal finne en blyant som er litt
lettere a bruke...for den er sé liten den
som du har der...»

Statte til tekstskaping

Skriving forstatt som en aktivitet der
en uttrykker ideer, meninger og
synspunkt, og skriving som
kommunikasjon

(Gerde et al., 2012)

«Hva har du lyst til & skrive da Ane?
Hva tror du har hendt?»

«Hva starter fortellingen med?
Hvordan vil du fortelle det til rektor
hva som har skjedd her Espen?»

1b. og hvordan bygges
det stillas?

Analyseinndeling Iant fra van de Pol der instruksjon og forklaring er slatt ssmmen slik Svanes og @greid
gjer i sin artikkel. De ulike kategorienes forklaring er hentet mer eller mindre direkte sitert fra Svanes og
@greid sin artikkel. (Wood et al., 1976) (Van de Pol et al., 2010, s. 278) (Svanes & @greid, 2020, s. 8)

Tilbakemelding

Leerer reagerer pa elevens aktivitet og
svarer pé sparsmal, bekrefter eller
avkrefter utsagn fra elevene eller
kommenterer konkret hva eleven har
svart.

«Sa du tror det er en rampenisse?»

Hint Lerer hinter eller foreslar mer direkte | Men hva var det...nr du kom inn i
hvordan eleven kan komme videre i klasserommet i dag hva var det du s&
skrivingen sin. da?»

Modellering Leereren demonstrerer muntlig eller «JA det er gris....kan du fortelle litt
viser noe, som eleven kan imitere. om det, at nar du kom inn i

klasserommet kanskije sa sa du at det
var , at det var masse gris pa gulvet»

Sparsmal Lereren stiller sparsmal eller bruker «Men du, hva har rampenissen gjort?

svarord (ja, nei) eller
interjeksjoner(huff )
(setningsekvivalenter), som ogsa
fungerer som spgrsmél

Kan du fortelle?»

Instruksjon og
forklaring

Lerer forteller eller forklarer elevene
hva de skal eller bar gjare, og
eventuelt utdyper gjennom mer
informasjon.

Men n& ma vi fortsette her Monica,
tegne skulle vi gjere etterpd ..

2. P& hvilket niva ligger
den statten som gis?

High eller low?
Direkte hjelp eller
stillasbygging?

High level statte er den statten som
fungere som et stilla slik at elevene
gis kognitive utfordringer og far del i
strategier som kan sette de i stand til &
lzse lignende oppgaver selv
senere.(Bingham et al., 2017, s. 40)

HIGH: Eksempel der lzrer deler
strategi, modellerer, gir hint eller
stiller sparsmél som gjer at eleven far
del i strategi og utfordres kognitivt.

HIGH:
«Spor ja...hvor var de
sporene hen Monica?»

«Ja, hva starter ordet med?» «Skal vi
lytte sammen?»

«Skal vi klappe det?»

Noen kommentarer ligger litt mellom
high og low, de er vanskelige &
kategorisere og de kan inneholde
elementer av high og low samtidig.
Laereren kommer med et ferdig
eksempel, men eleven ma fortsatt

Bade high og low?

«Sglt med melkekartongen og sé
hadde den tatt inn den derre..husker
du hva der var for noe? Var det en
smoothie?» «Kan du skrive det?»
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bestemme selv om hun skriver dette
og far servert et forslag. Laereren
modellerer pa en méte ved

a foresla hva hun kan skrive.

«Kan du fortelle litt mer om hvafor
noe mer det var pa gulvet?»

Low level statte er den direkte hjelpen
der elevene ikke far del i noen strategi
(Bingham et al., 2017, s. 40)

LOW: direkte hjelp eller spgrsmal
som har mer form av instruksjon, kan
du skrive det? slutt & tegne,

LOW:

«Men du, kan du fortelle litt mere for
vi skal ikke tegne riktig enna»

«Den ser sann ut» (peker pa en
bokstav som eleven spar etter)

Usikker
Statte som jeg ikke har klart &
plassere innenfor noen kategori

3. Hvordan reflekterer
leererne over egen bruk
av statte i etterkant av

skrivegkten?

Ingen koder,

Trekker ut
kommentarer om
skrivegkten, syn pa
skriveopplering og
hvilke
skriveoppgaver de
bruker pa farste trinn.

Meningsanalyse, der jeg trekker ut
relevante svar fra intervju knyttet opp
mot forskningssparsmal en og to,
samt leererens praksis i
veiledningssituasjonen.

Andre momenter som
pavirker hvilken stgtte

som gis

| samtalen hvem tar
initiativ — elev eller
lerer?

Leererstyrt versus elev
initiativ

Hva spar eleven om
hjelp til?

| begynneroppleringen er en til en
samtalene oftere preget av elevenes
stemme og initiativ enn det en ser i
det tradisjonelle leererstyrte IRF/E-
dialogen og elevene ser pa leerer som
en informasjonskilde. (Davidson,
2007, 2008)

Telles bare opp antall
veiledningssituasjoner med elev
versus lererinitiativ

Tabell 2 - Analyseskjema

Analysen av intervjuene har farst og fremst veert rettet inn mot a gripe lzerernes refleksjoner
rundt egen praksis i forskningssparsmal 3. Analysearbeidet her har veert preget av det
induktive, samtidig som kategoriene fra det gvrige analysearbeidet har veert av betydning for
analysen. Noen spenninger har ogsa kommet frem og jeg kunne ta i bruk noe
datatriangulering og «kritisk analysere samsvar eller diskrepans mellom intensjon og realitet»
(Krumsvik & Jones, 2019, s. 25). Ved a sette sgkelyset pa den individuelle stgtten sa kan en si
at en studerte et fenomen inne i klasserommet og jeg har forsgkt a forsta mine informanters
handlinger i lys av deres egne refleksjoner som kommer frem i det semistrukturerte intervjuet.
| analysen ville jeg forsgke a forsta leererens valg og gnsket a lgfte frem deres refleksjoner og
ha en noe apen og fenomenologisk holdning i mgte med mine informanter (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 138).

Sekundardataene bestar som allerede nevnt av feltnotater og lydopptak fra iscenesettelsen av
skrivegkten. Siden denne iscenesettelsen i hovedsak var ment for a danne kontekst og

bakgrunn for det individuelle skrivearbeidet, sa ble bearbeidingen av data fra denne delen noe
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overfladisk. Jeg @nsket i hovedsak a trekke ut hvilken grad av stgtte jeg fant i introduksjonen
pa makroniva og beskrive dette pa en deskriptiv mate. Analyse av sekundaerdataene inngar

derfor ikke i analyseskjemaet.

4.6 Forskningsetikk

Nar det gjelder de etiske valgene i min forskning sa har det veert viktigst a ivareta mine
informanter og deltakere i studien. Elevene, som er under 15 ar, matte ha signert samtykke
(vedlegg nr. 5) fra foresatte for a kunne veere deltakere i studien, og mine to leererinformanter
fikk ogsa god informasjon om studiet i forkant av observasjon og intervju, og gav samtykke
til & delta (vedlegg nr. 6). Hele prosjektet ble meldt inn til NSD og godkjent (vedlegg nr. 7).
Mitt prosjekt ble meldt inn fordi jeg ved bruk av videoobservasjon behandlet
personopplysninger i og med at elevene kunne identifiseres i opptakene og fordi det ved
enhver bruk av samtykkeskjema kreves en signatur som ma behandles som personopplysning.
Alle opptakene har blitt forskriftsmessig oppbevart, og de har blitt slettet rett etter
transkribering. Alle deltakere fikk informasjon om muligheten til & trekke seg underveis og
alle navn ble anonymisert og erstattet med fiktive navn, noe som ogsa ble opplyst om til
foresatte og informanter far de gav sitt samtykke til & delta i prosjektet. For & sikre anonymitet
fjernet jeg ogsa de mest tydelige dialektordene fra datamaterialet, slik at det ikke skal vaere
mulig a vite hvor disse elevene kommer fra. Jeg sendte ogsa en forespgrsel per epost (vedlegg
nr. 8) til rektor ved de to skolene og til kommuneledelsen i kommunen der studien ble
gjennomfart for & fa lov til & gjennomfare denne undersgkelsen. Ikke minst i en tid med mye
koronasmitte var det viktig for meg & fa visshet om at det var i orden at jeg besgkte to skoler
som jeg ikke selv jobbet ved. I refleksjonene til informantene har de fatt anledning til &
kommentere og forklare sin egen praksis, noe som ogsa er med pa a styrke det etiske

prinsippet i studien.

4.7 Validitet og reliabilitet

Om forskningen vil veere til & stole pa er knyttet til tolkning av data, og ogsa av gyldighet til
de kategorier og de «briller» som forskeren har pa seg. En kvalitativ studie vil beare preg av

subjektivitet og mange valg vil vere knyttet til forskerens oppfatning av det situerte. Alt som
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er gjort er beskrevet i oppgaven og dermed transparent for a bedre reliabiliteten og validiteten.
For a styrke reliabilitet er mine forskningsspgrsmal tydelig begrunnet og stattet opp av det
teoretiske rammeverket for studien. Forskningsspgrsmalene inneholder ogsa en hvordan
formulering, som stemmer med det litteraturen sier om casestudier (Yin, 2003, s. 7).
Analysekategoriene er ogsa tett knyttet opp mot forskningsspgrsmal og deler av
analyseverktgyene er som beskrevet lant fra andre studier, tett knyttet opp mot teori og
tilpasset mine forskningssparsmal. Disse analyseverktgyene vil kunne brukes av andre og vil
dermed kunne ha en overfgringsverdi og en gyldighet for andre, lignende casestudier
(Postholm, 2010, s. 51). En kvalitativ casestudie vil likevel inneholde en kontekst som er
enestaende og som ikke lar seg gjenskape der validitet og reliabilitet i stor grad er avhengig av
at forskeren belyser hvordan de ulike valg i prosessen, forforstaelse og stasted kan vaere med a

pavirke resultatene.

4.8 Studiens muligheter og begrensninger

Denne studien har sett inn i et lite praksisvindu og studert to eksempel pa det situerte, noe
som selvsagt gjar studien begrenset, men det vil likevel vaere mulig a utvikle kunnskaper om
hvordan vi best mulig kan stgtte elevene i det skrivearbeidet som pagar. De to eksemplene i
studien vil kunne lgftes frem som eksempler pa statte til enkeltelever i en allerede iscenesatt
skrivegkt som stetter tekstskaping. Ved a lgfte frem eksempler er ikke malet a bevise noe,
men a leere noe mer om hvordan dette foregar (Flyvbjerg, 2006, s. 7). Ved a se pa hvordan
mine informanter statter elevene, hva de gir veiledning til, hvordan de bygger stillas og
hvordan lererne reflekterer over den stgtten de gir, er malet a lgfte frem hvilke muligheter
som finnes i den individuelle veiledningen. Jeg vil ikke kunne si noe om funnene er
representative for all undervisning som mine informanter gjennomfarer utover hva de selv
setter sgkelys pa i intervju og det de selv mener at de er opptatt av. Jeg vil kunne se pa hva
mine to informanter velger av handlinger i den stgtten som gis i veiledningen av den enkelte
elev i de to skrivegktene. Jeg vil ogsa kunne trekke ut noen funn knyttet til den bruken av
statte og stillas som jeg finner i analysen og drgfte videre utvikling av bruk av stette og stillas
i skriveopplaeringen pa farste trinn. Det vil veere mulig & drgfte bruken av stgtte pa high eller
low level og i hvilken grad elevene utfordres kognitivt og far del i strategier. Jeg vil ikke
kunne si noe om den enkelte elevenes skriveutvikling og om de gjorde seg noen nytte av den

veiledningen de fikk utover hjelp der og da.
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Siden det var leereren som var mitt studieobjekt, sa lot jeg laereren foreta utvalg av elever, noe
som selvsagt kunne pavirke den veiledningen som skjer og hvilke funn jeg finner. Samtidig
vil leererens veiledning og stette til hvilken som helst elev pa farste trinn veere relevant for

min studie.

Forskerrollen i denne studien kan ha noen utfordringer ved seg i og med at jeg star i samme
skolehverdag som mine informanter. Jeg har med meg mine egne erfaringer, noe som
innebaerer at jeg i magte med feltet tar med min egen laererbakgrunn, utdannelse og
undervisningserfaring. | forskerrollen er det umulig & ha en uavhengig posisjon i feltarbeidet,
og jeg vil i mgte med forskningsdeltakerne fale tilknytning til og empati med bade leererne og
elevene. Det vil derfor ogsa veere en mulighet for at jeg har tolket noe ut fra deltakernes
perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).

Ved & bade inneha rollen som forsker og samtidig leerer innehar jeg to roller, og jeg kan ha
brukt min leereridentitet bevisst eller ubevisst i mgte med mine informanter. Her tangerer jeg
punkt B19 i forskningsetiske retningslinjer (NESH, 2021) som dreier seg om at en opptrer
med flere roller overfor deltakerne. Det betyr vel likevel ikke at en bryter direkte med noen
forskningsetiske retningslinjer. Jeg var forsker, men mine informanter sa nok ogsa tydelig min

leereridentitet, noe som kan ha hatt en viss pavirkning i observasjons- og intervjusituasjonen.
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5.Analyse

| denne studien har jeg undersgkt hvordan to leerere statter sine elever i en skrivegkt med
hovedvekt pa den individuelle veiledningen. Jeg har sett pa hva de fokuserte pa og ga mest
statte til, og hvordan de bygde stillas rundt elevenes skriving. Jeg har Iant kategorier om
stillasbygging fra Van de Pol (2010) noe bearbeidet av Svanes og @greid (2020)° for & se etter
stillasbygging. Videre har jeg sett etter om denne statten gav elevene kognitive utfordringer
og del i noen strategier, slik Bingham (2017) forklarer statte pa et «high level». Til sist har
mine to informanter fatt kommentere sin bruk av stette og sagt noe om sin forstaelse av

skriveopplaring.

Analysearbeidet har veert et pagaende og jevnt arbeid fra prosjektstart (Postholm, 2010, s. 86)
og inneholder elementer av bade deskriptiv og induktiv tilneerming. Jeg har analysert med
bakgrunn i kategorier som har vert satt av kategoriene i forskningssparsmalene, tett knyttet
opp mot det teoretiske rammeverket. Disse kategoriene har veert en hjelp i struktureringen av
datamaterialet (Postholm, 2010, s. 86). Underveis har jeg prgvd a ha et noen apent blikk rettet
inn mot datamaterialet og ved nye funn har jeg mattet beveget meg fra datamaterialet tilbake
til teori igjen. Det ble blant annet ngdvendig & se pa hvordan samtalen var preget av elev eller
leererens initiativ, for & forsta hvorfor stgtten ble som den ble. Jeg hadde ogsa utfordringer
med & kategorisere stgtte pa high og low niva, og ble ngdt til a lage meg en mellom kategori,

og en usikker kategori til noe av stgtten som ikke passet inn i de andre kategoriene.

Kapittelet er strukturert etter forskningsspgrsmal med en oppsummering til slutt, der jeg
trekker frem hovedfunn fra undersgkelsen. For at det skal vere lettere a forsta konteksten vil

jeg starte med en gjengivelse av iscenesettelsen av skrivegktene i klasserommene.

5 Hver gang kategoriene til Van de Pol et al. nevnes videre, vil denne bearbeidede versjonen vare gjeldende.
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5.1 Beskrivelse av kontekst og iscenesettelsen av skrivegkten

5.1.1 Case 1 — Iscenesetting

Vi mgtte de atte elevene pa farste trinn utenfor klasserommet denne dagen i januar 2022,
lereren og jeg. Alle gikk samlet inn i klasserommet, og der foran oss pa gulvet 1a det masse
rot, papir, melkekartonger og kakaosgl. Elevene lgp bort til alt rotet og oppdaget noen rare
forspor, som om noen hadde trakket i kakaomelken. Sporene ledet opp i en vinduskarm, der
vinduet var apent. Elevene ble veldig engasjerte. De henvende seg til meg og stilte sparsmal
og involverte meg slik at jeg en liten stund ble deltagende observater, for jeg satte meg i en
krok og stort sett bare observerte. Larer Eli tok tak i det som hadde skjedd og laget et
tankekart pa tavla sammen med elevene. Barna fikk komme med forslag til hvem som kunne
ha veert i klasserommet og de hjalp leerer Eli med a lytte ut ulike forslag — katt, radyr,
rampenissen og kjeeledyret til rampenissen. Elevene var veldig ivrige i samtalen og sa nesten
ut til & ha glemt at jeg satt der. Etter en god stund sa leerer Eli: «Jeg tror vi ma skrive et brev
og tegne og fortelle om hva som har skjedd til rektor». Hun fortalte videre at et brev er nesten
som en fortelling, «du skal fortelle til rektor og si hva du tror har hendt». (Gjengitt fra

observasjonsnotater 05.01.2022)

5.1.2 Case 2 — Iscenesetting

Atte farsteklassinger kom inn til farste time en dag i januar 2022, og laerer Tora matte de i
gangen sammen med meg. Hun fortalte at det hadde skjedd noe i klasserommet og at de matte
bli med inn for & se. Da dgra apnet seg ble elevene matt av et klasserom med rot der stoler 13
slengt og masse papir 1a rundt omkring. P& gulvet og pa bordene og borte ved vinduet var det
store Klatter med grent slim. Samtalen var i gang med det sammen og i det elevene skulle
finne plassene sine sa trakket en av elevene i litt grant slim. «4sj!» utbret eleven og fikk
hjelp av lzerer Tora til & fa det av seg. Fantasien boblet og noen trodde det hadde veert
spokelser i klasserommet, mens andre tenkte at det matte veere et slimmonster. Noen mente
det lignet pa guffent snarr og noen foreslo rampenissen. En elev foreslo at det matte veare en
slimfugl, mens en annen foreslo Guigi, fra Super Mario-spillet. Learer Tora lurte pa hva de
skulle gjere med dette her da, og en elev utbrat; «Jeg vet! Vi skal utforske eller lage en felle

eller jobbe med det.» Laerer Tora grep tak i dette og lurte pa om det gikk an a skrive bok om
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dette. Elevene var straks med og flere svarte begeistret i kor, «ja ja!» Larer Tora fortsatte og
sa; «Men dere, se na pa tavla. Hvilke ord er det vi kan bruke for & skrive om det som har
skjedd i klasserommet?» Da rakk Sofie (fiktivt navn) opp handa og sa «Det var noe annet jeg
skulle si, dette er bare den besteste, kuleste, skumleste dag pa skolen!». (Gjengitt fra

observasjonsnotater og transkribert lydopptak 12.01.2022)

5.2 Hva fokuserer lzererne pd i den stgtten som gis og hvordan bygges det stillas?

Jeg omtaler i analysen i hovedsak den statten som ble gitt til elevene i en-til-en-samtale og
den samlede bruken av stgtte oppsummeres ved bruk av noe kvasistatistikk (Maxwell, 2008) i
delkapittelet 5.2.4.

5.2.1 Stgtte til staving av enkeltord

Denne kategorien innebzrer all stgtte som gis til staving av ord og det a gi hjelp til a finne lyd
(fonem) og bokstav (grafem) som hgrer sammen. Kategoriene til Van de Pol et al (2010)¢ ble
brukt for & se etter hvordan laererne bygde stillas rundt elevenes skriving. Jeg sa etter om
statten ble gitt som sparsmalsstilling (ss), tilbakemeldinger(tm), hint(h), modellering(m) eller
instruksjoner og forklaringer (i&f). | utdragene som gjengis har jeg forsgkt a vise kategoriene

til Van de Pol et al (2010) i parentes bak laererens utsagn.

Case 1- Stgtte til staving av enkeltord

Statten som ble gitt til lyd-bokstav og staving av ord var ca. 35% av den totale stgtte ved
skole 1 og eksempelet som vises under er et typisk eksempel pa hvordan denne typen stgtte
ble gitt til elevene her. | veiledningen under skrivegkten i en-til-en-samtalen var det flere
elever som trengte litt hjelp innimellom. En elev satt i flere minutter og strevde med a fa til &
skrive ordet «kakao». | utdraget ser en at leerer Eli til slutt spurte eleven om han trengte hjelp.

6 Se beskrivelse av kategoriene i Metodedel og i analyseskjema under delkapittel 4.5 om analysemetode.

38



Espen: Kak a ...e ka kao ...

Leerer: (gar bort til Espen) Kakao..lurer du pa hvordan du skriver kakao Espen? (ss)
Espen: Ja

Leerer: Ja, hva starter den med? (ss og h)

Espen: K

Leerer: Du har k (tm)

Espen: K k kakao

Leerer: (leser det eleven har skrevet) Kakav...A, sd da lurer du pd om det er noe som mangler
da eller? (ss)

Espen: Ja

Leerer: Ja, skal vi lytte sammen? (ss og h)

Espen: Ja

Leerere: Ka-ka-o (sier ordet sakte og deler ordet i stavelser) (m)
Espen: kako

Leerer: Ka-ka-0. Ja, hva sa? (m og ss)

Espen:env

Leerer: Ja, hgrer du en v i kakao? (ss og h)

Espen: (hvisker)

Leerer: Kak a o (m)

Espen: Kakao , kako kako

Leerer: Kako?(ss)

Espen: Nei, jeg skulle skrive kaka, kakao

Leerer: Men na har du skrevet Kak-a-0-v (i&f)

Espen: Kako, da skal o en vekk

Leerer: Tror du o-en skal vekk?(ss og h)

Espen: Ja

Leerer: Kan du lytte en gang til? (ss og h)

(050222: 178-203)

Leerer Eli modellerer her lydering og inndeling i stavelser. Videre stiller hun spgrsmal om
hvilke lyder Espen hgrer, noe som krever aktiv lytting og kognitivt arbeid tilbake. Noen av
spgrsmalene fungerer ogsa som hint; «Hgrer du en v?», «Skal o en vekk?», «Kan du lytte en

gang til? Hun far Espen til & lytte og oppdage lydene og finne bokstavene selv som Myran
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(2012, s. 19) sier er avgjagrende for skriveutviklingen. Dermed kan vi her konkludere med at
leerer Eli benytter flere av stillasbyggingsstrategiene til Van de Pol et al. (2010) og hun gir
Espen implisitt del i strategier som han kan ta i bruk selv neste gang han strever med a skrive

et ord. Hun posisjonerer her Espen som en sprakforsker (Nilsen, 2005, s. 86).

Samtalen med Espen fortsatte videre etter dette utdraget og varte i hele 2 minutter og 45
sekunder. Jeg observerte at lerer Eli ikke sa ut til & veere forngyd med at han skrev «kakav»
med v. Hun veiledet dermed ikke slik som det foreslaes av Chomsky (1976, s. 44) ved a holde
tilbake informasjon om riktig ortografi. Utfra kontekst var det tydelig at Espen trengte hjelp
for a komme videre fra dette ordet. Lerer Eli var svert utholdende i sin hjelp og stod i
problemet uten & gi direkte hjelp. Det sa heller ikke ut til at Espen gikk lei. Det er mulig &
tolke dette eksempelet i retning av at eleven fikk ngdvendig hjelp i noe han stod fast i slik at
han klarte oppgaven, og utviklet forstaelse som han ikke kunne klart a tilegne seg alene
(Hammond & Gibbons, 2001, s. 15).

Case 2- Stgtte til staving av enkeltord

Stetten som ble gitt til lyd-bokstav eller staving av ord var ca. 44% av den totale stgtte som
ble gitt i case to, der det noen ganger likevel kan sies & ha vert glidende overganger mellom
statte til tekstskaping og statte til det tekniske. Eksempelet som vises under er et typisk
eksempel som i skrivegkten gjentok seg flere ganger, der serlig en jente hadde behov for mye

statte til & finne bokstavene.

Mari: Hvordan er..

Leerer: Det har du akkurat skrevet fraken (h)
Mari: G-u..(lyderer)

Leerer: mm (gar bort fra Mari) (tm)

Mari : Hvordan ser u ut?

Leerer: Se der..(peker pa bokstavremse pa bord og vegg) (i&f)
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Leerer: (gar bort til Sofie og leser teksten hennes) 4, .sngrr..(latter) aa4, stilig! Bare

fortsett...men har du ikke kommet deg noe videre? (tm 0g SS)

Leerer: Se nd... v..(lyderer og skriver litt for denne eleven) Hva kommer etter v? (m 0g SS)
Sofie: u?

Leerer: Ja (tm)

(Sofie skriver)

Leerer: Sa fortsetter du pa vin-du-et (i&f og m)

(120122: 155-170)

| dette utdraget ser vi Mari som enten mangler kunnskaper pa grafem(bokstav)-fonem (lyd)
niva, eller sa ser Mari pa leereren som en informasjonsressurs (Davidson, 2007, 2008) som
kan «gses» av for a gjare skrivearbeidet mindre kognitivt krevende for seg selv. Lerer Tora
gir ferst et hint om at det har du nettopp skrevet, gir en bekreftende tilbakemelding til Mari
sitt forsgk pa lydering og peker og gir direkte hjelp i en instruering, der hun peker pa
bokstaven pa bokstavremsen. Selv om larer Tora denne gangen hjelper henne direkte ved &
peke pa bokstaven, sa kan dette veere en paminnelse for Mari til & bruke den visuelle statten

hun har rundt seg neste gang.

| utdraget er det ogsa et eksempel pa stette der leerer Tora gir eleven Sofie strategier i form av
a modellere det & dele inn ord i stavelser, og hun stiller sparsmal til Sofie om hvilken lyd som
kommer etterpa. Nar hun sper etter lyd sa utfordres Sofie kognitivt og lzereren krever et aktivt
svar fra henne. Laerer Tora modellerer skriving og lydering for eleven i dette utdraget og viser
hvordan det eleven vil fortelle kan noteres i tekst (Haland, 2016, s. 25). Flere av
stillaskategoriene til Van de Pol et al. (2010) tas i bruk ogsa i denne veiledningen. Lerer Tora
gir her Sofie «ngdvendig stette» som gjar det mulig for henne a klare oppgaven og
forhapentligvis utvikle forstaelse som hun ikke ville klart alene (Hammond & Gibbons, 2001,
s. 15).

Lerer Tora brukte ogsa flere strategier utover det gjengitt eksempelet for a hjelpe elevene.

Hun ba de prgve a huske selv, hun pekte pa bokstaver i teksten og spurte for eksempel; «Er
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det en a?». Stgtten som ble gitt var ogsa preget av korte tilbakemeldinger og bekreftelser.
Hun leste teksten for elevene, og leste det slik de hadde skrevet det for at de skulle hgre selv
om det ble riktig eller galt. Heller ikke leerer Tora valgte a holde tilbake sa mye informasjon

om riktig ortografi som Chomsky (1976) er opptatt av.

5.2.2 Stgtte til tekstskaping

Statte til tekstskaping handler i mitt datamateriale om stgtte som gis til hva teksten skal
inneholde, mottakerbevissthet og hva som skal vaere det neste ordet i teksten eller hvilket ord
en er kommet til i den teksten som skrives. Jeg har ogsa veert ute etter hvordan det bygges
stillas rundt elevenes skriving med utgangspunkt i kategoriene til Van de Pol et al (2010), og
har igjen sett etter om statten ble gitt som sparsmalsstilling(ss), tilbakemeldinger(tm), hint(h),
modellering(m) eller instruksjoner og forklaringer (i&f).

Case 1 — stgtte til tekstskaping

Av den total statte sa var statten til tekstskaping 52% ved skole 1. Et eksempel fra skrivegkten

er ngdvendig for & vise hvordan larer Eli typisk stattet sine elever i tekstskapingen.

Leerer: ..men hva var det jeg sa, nd ma du skrive litt mer om dette farst far du tegner.. (i&f)
Oda: &, ja

Leerer: Glemte du det? Men du, se her ja, kjempefin tegning, men du ma fortelle litt mer for
hva er det den har sglt? Og hva er det du ser ned pa gulvet? (ss, tm og h)

Oda: fotspor.

Leerer: Ja, og s ma du fortelle litt om, hva er det du tror er hendt? Har den klatra ut
gjennom vinduet? (reiser seg og gar mot Ane) ( i&f + ss og h)

Ane: ja, eller sa har den ridd pa et reinsdyr ...

Leerer: Ja, men kanskje du, kanskje du har lyst til & skrive det at du tror det? (ss)

(050122: 149-156)
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Leerer Eli bruker spgrsmal, og hinter om hva de ser pa gulvet, og hun trekker inn vinduet som
et nytt element. Det skjer flere ganger at hun ber elevene om & huske pa at de skal skrive farst
og tegne etterpa. Hun gir instrukser om dette samtidig som hun gir positiv tilbakemelding pa
tegningen som kan motivere for videre arbeid, uten at hun utnytter elevens tegning og ber
eleven om & fortelle noe om sin egen tekst og tegning som statte til videre tekstskaping
(Myhill & Warren, 2005, s. 67). Hun er tydelig opptatt av at det er skriving som er
hovedsaken na.

| statten som ble gitt til tekstskaping stilte lzerer Eli mange spgrsmal og lareren var noe
dominerende i samtalen med sin spgrsmalsstilling. Dette samsvarer med funn i nyere
forskning (Svanes & @greid, 2020, s. 16). | tillegg fant jeg eksempler pa fantasirike utspill fra
elevene, der de fikk komme med sine ideer og tanker. | utdraget gjengitt overfor ser vi nettopp
dette der leerer Eli kommer med et forslag til Oda om at den kan ha klatra ut gjennom vinduet.
Ane hgrer dette og kommer med et eget forslag og sier «ja, eller den har ridd pa et reinsdyr».
Det ble ogsa gitt statte til tekstskaping der leerer Eli pekte pa mottaker av teksten, der hun
stilte sparsmal om hvordan de kunne skrive slik at rektor skulle forsta. Dermed var hun inne

pa dimensjoner fra skrivetrekanten (Smidt & Solheim, 2012) om form, innhold og formal.

Case 2- stgtte til tekstskaping

Statten som ble gitt til tekstskaping ved skole 2 var ca. 45% og fordelingen av statte til
tekstskaping og statte til staving av ord (44%) var dermed omtrent pa samme niva. To

eksempel trekkes frem for & vise hvordan larer Tora stattet elevenes tekstskaping.

Leerer: A himmel..kan ikke du lese det for meg da? Kan ikke du lese, f& hare?(tm og ss)
Kari: ..det starter

Leerer: A du kan, ..kan du starte her oppe? (peker) (i&f)

Leerer: Jeg kom til klasserommet...(leser fra elevens tekst)(m)

Kari: <klasserommet>

Leerer: Sd kaos...og det var slim og nd vi lage en felle(leser fra teksten)...felle? Na lurer jeg
pa hva slags felle du vil lage? (m og ss og h og tm)

(120122:110-115)
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| dette utdraget ser vi at leereren er i samtale med Kari. Lerer anerkjenner tekstskapingen i en
bekreftende tilbakemelding «a himmel», og vil gjerne at Kari skal lese slik at hun far hgre hva
som star skrevet. Nar Kari ikke starter sa hjelper hun Kari med a lese og modellerer lesing av
tekst for henne, og i tillegg viser og forklarer hun hvor det kan vere lurt & starte nar en tekst
skal leses. Ved hjelp av modelleringen kommer Kari litt i gang, og ordet «klasserom» leser de
sammen. Leerer Tora stiller ogsa et spgrsmal som fungerer bade som en tilbakemelding og et
hint for & hjelpe Kari med hva hun kan skrive videre i teksten sin. Kari utfordres kognitivt til a
tenke over hva som skal komme videre i teksten. Dersom en tilbakemelding skal fungere som
stillas ma det ogsa veere tilpasset elevens niva og leereren ma tenke fremover og ikke bare
fokusere pa det som er gjort (Svanes & @greid, 2020, s. 21). Det er nettopp det & tenke
fremover lzerer Tora gjer i dette tilfellet. Strategiene fungerer som stillasbygging nar Kari
utfordres kognitivt til a tenke videre om tekstens innhold, og hun far del i strategier som hun
kan ta i bruk selv, som for eksempel & starte gverst i teksten nar hun skal lese det hun har

skrevet.

5.2.3 Stgtte til handskrift og praktisk hjelp

Kategorien handler om stgtte til handskrift og ulike typer praktisk hjelp, som hjelp til & finne
matboks, hjelp til & spisse blyant og lignende. Samtidig sa jeg ogsa her etter hvordan det ble
bygget stillas med utgangspunkt i kategoriene til Van de Pol et al (2010), og sa etter
strategiene sparsmalsstilling (ss), tilbakemeldinger(tm), hint (h), modellering(m),

instruksjoner og forklaringer (i&f).

Case 1 — Stgtte til hdndskrift og praktiske hjelp

(Monica har spisset blyanten sin og leerer kommer bort til henne)

Laerer: rampenissen (leser i elevens tekst) ..men du istedenfor & bruke tid pa det..hvor har du
gjort av den store blyanten din hen? (ss)

Monica: (?)

Leerer: tror du kan bruke den som er.. Jeg skal finne en blyant som er litt lettere & brukte ..for
den er sd liten den som du har der...ser her, den er bedre d holde skjonner du.. ndr de blir sd

sma blir de sa vonde & holde i. (i&f)
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Espen: He, blir de vonde?

Leerer: Ja sa far vi ikke ordentlig grep, vi skal jo statte hverandre sann vett du (viser med
blyanten). (I&f+m)

Leerer: Se her Espen, nar jeg holder blyanten sa, og hvis den blir kortere enn det sa statter
den seg jo ikke lengre pa, i handa, ser du det? (i&f+m)

Leerer: (gir blyanten til Monica) Sa derfor er det greit & ha en blyant som er litt lengde pa.
(i&f)

(050122: 158-169)

Her gir lzerer Eli hjelp og stette til handskrift i form av en blyant med riktig lengde. Hun
instruerer, forklarer og modellerer ved & holde blyanten og fortelle hvorfor det er viktig a
ikke ha for kort blyant. Dette er det eneste eksempelet som handler om handskrift, og det er

kontekstavhengig og dukker opp fordi eleven har sa kort blyant og strever med a spisse den.

Case 2- Stgtte til hdndskrift og praktiske hjelp

Jeg fant ingen eksempler pa noen statte til handskrift i skrivegkten fra skole 2, men litt
praktisk hjelp med helt andre praktiske ting som en manglende matboks og diverse som ikke
hadde noe med skriving & gjere, men som naturlig kommer i begynneropplaringen der

elevene lett kan bli avledet.

5.2.4 Samlede funn av hva det gis stgtte til og hvordan det bygges stillas

De samlede funn av hva det ble gitt stette til og hvordan stillas ble bygget er i denne studien
begrenset til hva de to leererne gjorde i hver sin skrivegkt. Jeg kan gjengi og kategorisere det
jeg har sett og si noe om hva som var typisk for disse skrivegktene, men kan ikke hevde at
dette gjelder for all praksis til mine to informanter. | denne oppsummeringen presenteres noen
typiske funn og jeg har foretatt en noe mer kvantitativt opptelling for a vise hva det ble gitt
mest stotte til og hvilke stillasbyggingsstrategier (Svanes & @greid, 2020; Van de Pol et al.,
2010) leererne tok i bruk, samt en oversikt over hvordan strategiene fordelte seg ut fra hva det
ble gitt stette til.

45



Case 1- Samlede funn

Av de totale stillasbyggingsstrategiene som laerer Eli tok i bruk i stetten til staving av ord og
bokstav-lyd (grafem-fonem), var det mange spgrsmal (totalt 30). Hun ga ofte elevene
spgrsmal som krevde et aktivt svar og som krevde kognitiv innsats fra eleven og det kan se ut
som om hun hadde en intensjon om & fa i gang en kognitiv prosess hos elevene. Jeg
observerte ikke bruk av direkte hjelp og ikke direkte peking mot enkeltbokstaver. Stgtten de
fikk var mer knyttet opp mot at leerer foreslo a lytte ut lydene, dele opp ord og klappe
stavelser for & fa med alle fonem (lyder) i ordene, og pa denne maten delte hun strategier med

elevene.

Den typiske statten som ble gitt til tekstskaping var at leereren ga hint om hva de sa pa gulvet,
om vinduet som var apent, spor, og om mottaker rektor, for a gi tips til hva de kunne skrive
om og hvordan de kunne skrive det slik at andre skulle forsta det. Det ble brukt mange
spgrsmal (44), som utpekte seg som den mest brukte strategien, mens det var lite bruk av
modellering (5) i statten til tekstskaping. Det var ogsa flere eksempler der lereren ikke
utnyttet muligheter knyttet til innhold i elevens tekst som tegning og lignende (Myhill &
Warren, 2005, s. 67) i den videre tekstskapingen. Men jeg fant ogsa noen eksempler pa at
lereren pekte pa mottaker av teksten, og det at teksten skulle veare forstaelig for mottaker, i
dette tilfellet rektor.

Diagrammene under gir en kvantitativ fremstilling av stgtten som ble gitt, bade nar det gjelder
fokus og stillasbyggingsstrategier som lerer Eli brukte i sin veiledning av elevene. Det er

tydelig & se i figur tre og fire at noen strategier dominerer og brukes mye mer enn andre.

Praktisk stgtte og Skole 1
stotte til handskrift;
13 %

Bokstav,lyd, staving av
ord; 35%

m Bokstav,lyd, staving av ord

Stgtte til tekstskaping;

52 % Stgtte til tekstskaping
(]

Praktisk stgtte og stgtte til handskrift
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Figur 2- Fokus i stgtten som ble gitt i den individuelle veiledningen

Skole 1 -stillabyggingsstrategier i bruk

Ss
39%

M | &F
8% 14 %
=TM ®=H =|&F =M =Ss

Figur 3-Samlet fordeling av stillasbyggingsstrategier som laereren tok i bruk. TM= tilbakemeldinger, Ss= sp@rsmdlsstilling,

M= Modellering, I&F= Instruksjoner og forklaringer, M= modellering (Svanes & @greid, 2020; Van de Pol et al., 2010)

Leererens stillasbyggingsstrategier ved skole 1
fordelt etter hva det gis stgtte til

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

M Praktisk hjelp og stgtte til handskrift m Tekstskaping M Bokstav,lyd,staving av ord

Figur 4-Fordeling av stillasbyggingsstrategi etter hva det ble gitt stgtte til. TM= tilbakemeldinger, Ss= spgrsmdlsstilling, M=

Modellering, I&F= Instruksjoner og forklaringer, M= modellering (Svanes & @greid, 2020; Van de Pol et al., 2010).

Case 2 — Samlede funn

Av den totale stgtte sd ga leerer Tora omtrent like mye statte til tekstskaping og lyd-bokstav
stgtte. Strategibruken var variert. Det eneste jeg merket meg var at hun i liten grad tok i bruk
hint (1) som stillasbyggingsstrategi i statten som gikk til lyd og bokstav og staving av ord. |
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disse tilfellene bestod stgtten av instruksjon, forklaringer, spgrsmalsstilling og noe overvekt
av korte tilbakemeldinger (15). | stgtten som ble gitt til tekstskaping var det flere hint, og et
eksempel vises i utdraget med Kari i delkapittel 5.2.2 der leerer Tora tar tak i innhold i elevens
tekst og bruker et spgrsmal som fungerer som hint om videre tekstskaping, og lurer pa hva

slags felle hun har tenkt a lage.

Det typiske var ellers at leerer Tora prevde a gi stette til tekstskaping, en statte som ofte
handlet om hvilket ord elevene var kommet til i teksten sin, og sa ble det avbrutt av mange
spgrsmal fra elevene som trengte hjelp til a finne lyd og bokstav (fonem og grafem). Noen
hadde ogsa behov for hjelp til a lese det ordet